collection 

Cap Digital-Education 


Groupe Compas 


Apprendre 

demain 

Sciences cognitives 
et education 
a lere numerique 

SOUS LA DIRECTION DE 

Daniel Andler et Bastien Guerry 



H ATI E R 



collection 


Cap Dieital-Educatidn Groupe Compas 


Apprendre 

demain 

Sciences cognitives 
et education 
a l ere numerique 

SOUS LA DIRECTION DE 

Daniel Andler et Bastien Guerry 


Ont contribue a cet ouvrage : 


Edith ACKERMANN 
Daniel ANDLER 
Julien BENARD-CAPELLE 
Elisabeth CAI L LET 
Alain CHAPTAL 


Anne CHRISTOPHE 
Richard-Emmanuel EASTES 
Nicolas GAUME 
Bastien GUERRY 
Marc KIRSCH 


Francine PELLAUD 
Livio RIBOLI-SASCO 
Gabriel RUGET 
David WILGENBUS 


H ATI E R 




Sommaire 


■ Avant-propos p. 3 

■ Resumes des contributions p. 7 

La realite des TICE p. 13 

Un regard critique 
Alain Chaptal 

Sciences cognitives et education : une relation serieuse p. 26 

Daniel Andler 

La pedagogie appuyee sur des preuves p. 52 

Un cadre pour les relations entre T Ecole, les sciences et les technologies 
Marc Kirsch 

Psychologie cognitive et education p. 66 

Anne Christophe 

Notations chez I'enfant : du graphigue au numerique p. 77 

Edith Ackermann 

TICE et changements de pratigues pedagogigues p. 94 

[.’experience de La main a la pate 

Entretien de Bastien Guerry avec David Wilgenbus 

Vers une ecole 2.0 ? Nouveaux paradigmes pour la pedagogie p. 102 

TICE, modeles didactiques et sciences cognitives 
Richard-Emmanuel Eastes 
Francine Pellaud 

Regards de biologistes sur I'origine evolutive de I'enseignement p. 117 

Quelles perspectives pour la pedagogie numerique ? 

Livio Riboli-Sasco 
Julien Benard-Capelle 

■ La creation collective de sens p. 129 

Quelques experiences suggerees par un modele abstrait de T attention en mode esthetique 
Gabriel Ruget 

■ L'exposition, le musee p. 137 

L' education informelle comme ecole de T education formelle 
Elisabeth Caillet 

Ce gue les jeux video nous apprennent p. 155 

Entretien de Bastien Guerry avec Nicolas Gaume 


Maquette : Anne-Marie Roederer 
Schemas : Domino 
Mise en page : Graphismes 
Suivi editorial : Cecile Botlan 

® Hatier, Paris, 2008 
ISBN 978-2-218-93368-4 

Toute representation, traduction, adaptation ou reproduction, meme partielle, par tous precedes, en tous 
pays, faite sans autorisation prealable est illicite et exposerait le contrevenant a des poursuites judiciaires. 
Ref. : loi du 11 mars 1957, alineas 2 et 3 de Particle 41 . Une representation ou reproduction sans autorisation 
de Pediteur ou du Centre franpais d’ exploitation du droit de copie (20, rue des Grands-Augustins, 75006 
Paris), constituerait une contrefapon sanctionnee par les articles 425 et suivants du Code penal. 


2 


AVANT-PROPOS 


Au moment oil notre systeme educatif semble a bout de souffle, la societe en 
attend toujours davantage ; dans ce contexte, on pourrait penser que le numerique 
vient a point pour le sauver. Pourtant Tintegration des nouvelles technologies au 
sein de l’enseignement est vecue comme un probleme bien davantage que comme 
une solution, fut-elle partielle (qu’elle ne soit pas la « solution-miracle » est une 
evidence pour tous). II y a, bien sur, les contraintes materielles et budgetaires ; il 
y a Teternelle difficult^ a accepter un changement, quel qu’il soit. Mais il y a aussi 
des reticences de principe plus importantes. C’est que, precisement, dans la mesure 
oil elles semblent offrir des moyens d’enseignement radicalement nouveaux, ces 
technologies apparaissent comme le vecteur d’une profonde remise en cause des 
structures traditionnelles de la connaissance - qu’il s’agisse de sa construction, de 
sa verification, de sa transmission, de son utilisation. Cette mise en question touche 
la societe dans son ensemble, mais elle atteint l’institution de l’Ecole plus vivement 
que toute autre, car non seulement l’Ecole demeure la principale dispensatrice du 
savoir, mais elle est egalement responsable de l’image que nous en avons et de la 
valeur que nous lui accordons. 

Hors de l’Ecole, les ordinateurs sont omnipresents et les usages du numerique 
se multiplient. Comment et pourquoi faire entrer ces usages a l’Ecole ? Face a cette 
question, l’institution (prise dans son ensemble, et tant en France que dans la plupart 
des pays etrangers) reste prudente, sans pour autant refuser de s’y interesser. C’est 
peut-etre qu’elle pergoit une antinomie entre son obligation fondamentale, perpetuer 
les valeurs de l’Ecole, et le recours generalise aux nouveaux outils. Toujours est-il 
qu’elle ne laisse entrer le numerique qu’a doses filees, comme s’il etait un medicament 
peut-etre utile mais surement dangereux. Elle perd alors sur les deux tableaux : le 
numerique Tencombre, ne lui apportant au mieux qu’un secours marginal au prix 
d’un effort penible, et Tinnovation pedagogique pietine. Le defi pour l’Ecole est done 
double : elle doit integrer le numerique dans une conception ouverte des pratiques 
d’enseignement et elle doit construire une image de la connaissance qui fasse une 
place aux nouveaux lieux ou celle-ci se forge et se diffuse. Ce livre se propose de 
mesurer Tampleur de ce defi et d’explorer quelques pistes pour le relever. 

La question d’une education aux medias n’est pas nouvelle. Ce qui Test, c’est la 
place que prend Tordinateur au sein de ces medias. Cette place resulte d’une double 
singularity. La premiere est que Tordinateur est une machine universelle ; en tant 
que telle, cette machine n’impose aucune limite au type d’interactivite que Ton 
peut imaginer (contrairement, par exemple, a la television) ; la deuxieme est que les 
ordinateurs sont de plus en plus connectes, et qu’a Tinteraction de l’homme et de la 
machine s’ajoute chaque jour davantage Tinteraction des utilisateurs entre eux. Ces 
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deux dimensions font de Fordinateur un outil specifique, que Fon peut aborder aussi 
bien pour lui-meme (c’est le role de l’informatique) qu’en tant que technologie de 
l’information et de la communication pour Fenseignement (ci-apres « TICE »). 

Les TICE sont-elles utiles ? Ce qui est sur, c’est que des efforts considerables sont 
faits pour en tirer parti, avec des resultats tres diversement apprecies. Elies changent 
tout : vrai, faux ? Rien ne marche : ah bon ? Que faut-il penser ? Faut-il contenir 
Finvasion, se resigner, faut-il saisir Foccasion, faut-il laisser les choses se faire, faut-il 
les inflechir dans une direction ou une autre ? Les technologies ne sont-elles que 
des moyens en vue d’une fin qu’il faudrait d’abord determiner, ou bien dessinent- 
elles le paysage dans lequel, qu’on le veuille ou non, les choix se font aujourd’hui 
et se feront plus encore demain ? Ces questions, et cent autres, donnent lieu a une 
infinite d’etudes, comparaisons, opinions et manifestes. Citoyens, parents, hommes 
politiques, administrateurs, chercheurs s’interrogent et plus souvent encore lancent 
des affirmations sur la base d’experiences personnelles, d’anecdotes, d’intuitions. 
Pendant ce temps, les organismes prives et publics produisent un flux continu de 
nouveaux instruments, les instructions pleuvent, et les usagers (eleves, maitres, 
parents) se debrouillent. 

Les reponses sont aussi contingentes et provisoires que les questions sont 
multiples et chaotiques. On tire les lemons des succes (limites) et des echecs (patents) 
des experiences d’hier, on cherche a tirer le meilleur profit des outils actuels, on 
travaille a ceux de demain et d’apres-demain en se demandant ce qu’il faut au juste 
attendre d’eux. En meme temps, on s’interroge sur la situation concrete dans les 
ecoles, colleges, lycees de France et d’ailleurs, on s’inquiete des resultats obtenus 
par la France dans l’enquete PISA 1 . On sait bien que la question des technologies 
de l’information et de la communication ne peut etre traitee que dans le cadre plus 
large d’une reflexion sur l’Ecole, laquelle a son tour se situe dans un horizon social, 
culturel, politique, et que tout cela entremele la theorie et la pratique, les faits et les 
normes, les reves, les nostalgies, les utopies, les ideologies. 

Le groupe Compas, qui s’est constitue en 2006 autour d’un petit noyau de chercheurs 
de l’Ecole normale superieure, ne cherche pas a concurrencer les laboratoires de 
recherche, ni a se substituer aux experts qui definissent, appliquent et evaluent aux 
divers echelons les politiques en matiere de TICE. Son objectif est d’explorer, avec 
l’aide de specialistes de divers horizons, l’hypothese selon laquelle une meilleure 
connaissance des theories de l’apprentissage (dont les sciences cognitives sont la 
matrice historique) et une comprehension plus profonde de l’univers numerique 
dans lequel nous vivons peuvent nous donner des indications utiles sur la pertinence 
des TICE. Certes, cet univers numerique est complexe, de meme que les theories qui 
tentent d’expliquer le fonctionnement de F esprit ; mais Compas vise moins a trouver 
des solutions faciles qu’a cerner d’authentiques problemes. 

Au depart, toute reflexion sur la pedagogie repose plus ou moins explicitement 
sur une theorie de la nature humaine. Moins metaphysiques - et plus operatoires - 
les sciences de l’education se sont appuyees sur la psychologie scientifique : c’est 


1 PISA: Programme for International Student Assessment, enquete internationale, mise en place par I'OCDE, 
evaluant les performances des eleves de 15 ans. 
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pourquoi elles sont necessairement concernees par Femergence des sciences 
cognitives, dont Fordre du jour inclut et etend celui de la psychologie. On croit 
trap souvent que les sciences cognitives se limitent soit a F etude du cerveau, en 
particulier des localisations et des pathologies, soit a l’intelligence artificielle et 
au developpement de logiciels d’aide a la decision, a l’apprentissage, etc. Compas 
souhaite contribuer a dissiper ce malentendu, en montrant de quelle maniere les 
sciences cognitives modifient des aujourd’hui notre comprehension des processus 
cognitifs mis en jeu dans les differentes modalites de Fapprentissage. Mais Compas 
n’entend pas se limiter aux sciences cognitives et veut creer des synergies avec des 
specialistes d’autres disciplines telles que la philosophic, les mathematiques et les 
sciences de la modelisation, ou encore la biologie theorique, et avec des professionnels 
de Feducation, de la culture, des jeux video, de l’architecture, du design et des arts, 
tous passionnes par les problemes de Fenseignement, a l’Ecole et hors de l’Ecole, a 
tous les niveaux dans la societe de demain, presque tous enseignants, presque tous 
parents. 

A Finverse de la lente evolution des sciences cognitives, les bouleversements 
provoques par l’ordinateur, Internet et les autres supports numeriques ne sont que 
trop visibles, au point d’endormir notre vigilance theorique. Rarement un domaine 
n’a ete aussi riche en « revolutions » et en promesses non tenues. Et a chaque 
annonce de nouveaux outils ou de nouveaux usages, la reflexion est comme prise 
de court. Si Fon ajoute a cela le fait que les outils informatiques se propagent de 
maniere incontrolee, en sorte que leurs usages surgissent la ou Fon ne les attend 
pas, on mesure mieux l’importance de prendre du temps et du recul. Le choix de 
Compas est de resister aux assauts quotidiens de la nouveaute. C’est seulement de 
cette fagon que nous pourrons evaluer Fadequation des outils informatiques aux 
buts que l’Ecole se donne, ou plus exactement, a la co-evolution de l’Ecole et des 
moyens qui lui sont offerts. 

Le projet de Compas, en un sens, est complementaire de celui des sciences de 
Feducation. Celles-ci partent de l’Ecole d’aujourd’hui et vont chercher dans d’autres 
secteurs (la psychologie, la sociologie, la didactique des disciplines...) des outils 
pour comprendre et ameliorer les pratiques educatives. Compas, a Finverse, part 
de recherches et de pratiques independantes et parfois tres eloignees de l’Ecole, et 
veut les mettre au service d’une reflexion sur l’Ecole de demain. Comme les sciences 
de Feducation toutefois, Compas opte pour le professionnalisme : chacun - et c’est 
heureux - a sa petite idee sur Feducation, comme on en a sur les accidents de la 
route, sur la baisse de la natalite ou sur l’economie. Mais ces idees sont generalement 
peu robustes, souvent contradictoires, et s’effritent souvent dans la confrontation. 
Pour les depasser, nous devons, sans oublier nos humanites, nous mettre a l’ecole 
des sciences et nous soumettre a la discipline de F experience. Faire le point sur les 
meilleurs travaux produits dans les differents champs concernes, en France et a 
l’etranger, tel est le premier objectif du groupe. Mais il veut aussi constituer une 
pepiniere ou un incubateur de projets de recherche specialises et innovants, relevant 
de la psychologie (sur les themes classiques de Fapprentissage de differentes 
competences, revisites par les sciences cognitives), de la modelisation de processus 
collectifs (tels que Femergence et la dynamique de communautes virtuelles, qui 
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jouent deja un role important et dont le developpement promet d’etre tres rapide), 
de la projection de soi dans les univers virtuels, ou encore de l’histoire et de la 
philosophie de l’education, etc. 

S’il prend pour fil conducteur la question des TICE, le groupe Compas ne prend 
pas pour axiome l’idee que l’ordinateur est necessairement le salut de l’Ecole. II veut 
reflechir au bon usage des nouvelles technologies pour Tenseignement, que ce soit 
dans le cadre de l’Ecole et de l’instruction formelle ou dans le milieu extra-scolaire 
(musees, bibliotheques, stages, etc.) et dans la perspective de formations informelles. 
L’Ecole doit instaurer un dialogue entre la culture scolaire et la culture numerique, 
aider les pedagogues a mieux connaitre leurs outils pour en imaginer les usages 
educatifs. On ne peut esperer progresser vers ce but qu’a la condition d’etre aussi 
libre que possible de tout prejuge technophile ou technophobe et degage de tout lien 
dogmatique ou institutionnel avec une approche ou une technologie particuliere. 

Une premiere etape a ete franchie par le groupe, au bout d’un an d’existence, a 
l’occasion d’une journee d’etude organisee a l’Ecole normale superieure, le 4 juillet 
2007. Le present volume, qui en est issu, rassemble des textes de nature diverse, 
relevant d’une pluralite de disciplines et de perspectives. Les auteurs sont en 
majorite des membres de Compas, mais egalement des specialistes exterieurs que 
nous remercions d’avoir, a cette occasion, amorce avec nous un dialogue. II s’agit 
a nos yeux a la fois d’un rapport d’etape et d’un premier jalon sur le chemin que 
nous esperons parcourir dans les prochaines annees, en interaction croissante avec 
les acteurs du domaine : enseignants, associations d’enseignants, responsables de 
l’education, specialistes des sciences de l’education. 

Paris, le 5 mai 2008 

Daniel Andler, Bastien Guerry 
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RESUMES 

DES CONTRIBUTIONS 

tlllllll La realite des TICE 

Un regard critique 

Alain Chaptal 

En analysant l’usage des nouvelles technologies dans Teducation au travers d’une 
investigation des contributions contemporaines et internationales de la recherche en 
ce domaine, l’auteur insiste sur quelques faits derangeants. 

Le constat est simple : les usages TICE ne sont ni aussi repandus ni aussi 
souhaitables qu’un discours technophile enthousiaste voudrait nous le faire croire. 
Alain Chaptal pose avec acuite le probleme de revaluation de 1’apport des TICE dans 
les pratiques educatives, formulant a la fois un defi et une hypothese : le defi est de 
mieux definir les contours d’une demarche scientifique pertinente pour revaluation 
des TICE (reflexion que prolonge la contribution de Marc Kirsch) ; l’hypothese 
est que le succes des TICE depend au moins en partie de la diffusion de nouvelles 
pratiques pedagogiques. Remarquons que c’est sur une proposition du meme genre 
que s’acheve l’entretien avec David Wilgenbus. 

II nous a paru important de placer cette contribution en tete de ce livre pour 
montrer que le groupe Compas, tout en se donnant la liberte de speculer sur le role 
que pourront jouer les technologies numeriques dans l’enseignement, entend ne pas 
perdre pied avec la realite du terrain. 


Illlll Sciences cognitives et education : une relation 
serieuse 

Daniel Andler 

L’auteur presente ici un etat des lieux circonstancie des sciences cognitives et de 
leur apport potentiel au monde de Teducation. II s’efforce de dissiper les malentendus 
et de dedramatiser les craintes que suscite parfois ce nouvel acteur trop souvent 
accuse d’imperialisme scientiste et techniciste. Si les sciences cognitives ne peuvent 
pretendre etre ni devenir la science unique de Teducation, elles peuvent en revanche 
apporter des eclairages inedits et precieux sur de nombreux aspects des processus 
cognitifs impliques dans les processus d’apprentissage et dans les processus educatifs 
en general. 

Dans ce tableau d’ensemble appuye sur differents exemples d’applications 
effectives ou potentielles, Daniel Andler montre pourquoi les sciences cognitives sont 
appelees a jouer un role de plus en plus important pour la pensee de Teducation. II 
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rappelle egalement les racines intellectuelles communes des sciences cognitives et 
des technologies de l’information et de la communication, formidable boite a outil, 
technologies d’assistance cognitive qui sont, dit-il, un horizon et une chance pour 
l’education. L’enjeu, sans doute, est de faire en sorte que les pratiques pedagogiques 
beneficient des resultats de la recherche cognitive qui a fait progresser notre 
comprehension des processus d’apprentissage au cours des dernieres decennies. 
Dans cette perspective, Daniel Andler propose un certain nombre de pistes pour 
l’avenir. 


Ill La pedagogie appuyee sur des preuves 

Un cadre pour les relations entre I’Ecole, les sciences et les 
technologies 

Marc Kirsch 

L’ auteur part du constat que l’Ecole a ete d’abord une affaire avant tout politique 
et sociale, et que la question de la psychologie de l’enfant est longtemps restee 
subordonnee a ces aspects. II observe que nous sommes aujourd’hui sous le coup 
de deux revolutions : la premiere concerne les nouvelles donnees scientifiques 
dont nous disposons pour mieux comprendre le cerveau et l’apprentissage ; la 
seconde concerne l’explosion du numerique - numerisation des donnees et de leur 
traitement - qui cree une ecologie nouvelle pour la distribution de l’information 
et la construction des connaissances. La premiere revolution rend une approche 
scientifique de l’education pensable, la seconde revolution la rend indispensable : 
non seulement les nouveaux outils dont nous disposons pour apprendre reclament 
une attention particuliere en tant qu’outils, mais ils demandent en plus que nous 
comprenions en detail les mecanismes fondamentaux de l’apprentissage tels qu’ils 
sont mis en oeuvre independamment de ces outils. Pour y parvenir, l’auteur propose 
d’adopter une demarche evidence-based, qui cherche a appuyer systematiquement 
les demarches educatives sur des connaissances validees. 


II I Psychologie cognitive et education 

Anne Christophe 

L’introduction de cet article etablit qu’une contribution importante des sciences 
cognitives est de nous apprendre qu’il n’y a pas de theorie generate de l’apprentissage. 
Partant de ce constat, l’auteur fait ensuite le point sur ce que nous savons de quelques 
procedures particulieres, dont celle de l’acquisition des mecanismes de la lecture. 
Cet exemple est fondamental a plusieurs titres. D’abord, parce que la lecture soutient 
tout l’edifice de l’education et qu’une meilleure comprehension des mecanismes 
qui president a son apprentissage est une question qu’on ne peut negliger. Ensuite, 
parce que ce sujet a ete porte sous les projecteurs et qu’il est temps de l’aborder 
sereinement. Enfin, parce que nous pouvons exploiter les connaissances acquises 
dans ce domaine pour degager des conseils tres precis sur l’implementation des 
auxiliaires TICE que nous pourrions employer pour l’enseignement de la lecture. 
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A ce propos, le lecteur pourra consulter aussi Farticle de Richard-Emmanuel Eastes 
et Francine Pellaud qui s’interrogent plus longuement sur la maniere dont les 
paradigmes pedagogiques influencent l’implementation des logiciels educatifs. 


Hill Notations chez I'enfant : du graphique au 
numerique 

Edith Ackermann 

La question de l’interaction entre pedagogie et outils numeriques necessite 
une evaluation en profondeur du rapport des eleves a ce nouveau media qu’est 
l’ordinateur. 

Cette evaluation peut se faire sous au moins deux angles : celui de la societe 
entiere ou celui de l’individu. Le rapport de l’individu a l’ordinateur peut a son tour 
s’etudier sous deux perspectives : celle de la psychologie et celle de l’ergonomie. Edith 
Ackermann propose ici une reflexion qu’elle place a l’interface de la psychologie 
et de l’ergonomie, contribuant a ce qui pourrait s’appeler une theorie du signe 
numerique. 

Cet article est non seulement riche de references, mais surtout d’exemples sur 
les differentes manieres de se rapporter a ces « signes ». La facilite avec laquelle les 
enfants s’en emparent ne doit pas nous faire penser que tout se fait naturellement : 
ici encore, ce sont des contraintes cognitives qui sont a 1’ oeuvre, et une meilleure 
connaissance de ces contraintes est necessaire pour en tenir compte dans un cadre 
pedagogique. 


II II I TICE et changements de pratiques pedagogiques 

L’experience de La main a la pate 

David Wilgenbus 

Dans cet entretien, David Wilgenbus retrace l’histoire du projet La main a 
la pate et souligne l’importance qu’ont eue les nouvelles technologies, et en 
particulier Internet, pour la construction d’une communaute de « pionniers », et 
comment cette communaute a evolue pour toucher de plus en plus d’enseignants. 
Les outils numeriques (web, listes de diffusion, forums, reseaux de consultants, 
projets collaborates...) ont accompagne, et favorise, des changements profonds 
dans les pratiques pedagogiques des enseignants. A l’heure ou le web voit fleurir 
des communautes en tout genre, y compris des communautes pedagogiques, il est 
interessant de se pencher sur l’histoire d’une des plus actives. 
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1111 II Vers une Ecole 2.0 ? Nouveaux paradigmes pour 
la pedagogie 

TICE, modeles didactiques et sciences cognitives 

Richard-Emmanuel Eastes et Francine Pellaud 

Le titre ambitieux de cet article pourrait laisser croire que ses auteurs tombent 
naivement sous le feu des critiques formulees par A. Chaptal. Mais ils assument la 
portee de leur propos et revendiquent la tentative de destabiliser quelques pratiques 
pedagogiques qui nous paraissent evidentes, tant elles nous sont familieres. 

Les auteurs distinguent trois types de paradigmes : les paradigmes educatifs (qui 
concernent la conception de l’instruction en general) , les paradigmes scolaires (qui 
conditionnent les idees que nous avons sur ce que doit etre l’institution de l’Ecole) et 
les paradigmes pedagogiques (dont decoulent nos intuitions sur l’apprentissage et le 
rapport enseignant-eleve) . 

A travers de nombreux exemples, ils tentent d’eclairer quelques-unes des 
« evidences pedagogiques » sous un jour qui en interroge le bien-fonde. Dans un 
second temps, ils montrent le rapport qui existe entre certains modeles pedagogiques 
et la maniere dont sont con^us les logiciels educatifs. Evoquant les avantages 
d’une approche pedagogique particuliere (derivee du « modele allosterique de 
l’apprendre »), ils fixent un horizon programmatique constitue de preconisations 
utiles a l’implementation de nouveaux outils TICE. 


Illlll Regards de biologistes sur I'origine evolutive de 
I'enseignement 

Quelles perspectives pour la pedagogie numerique ? 

Livio Riboli-Sasco et Julien Benard-Capelle 

Depuis une dizaine d’annees, les ethologues decouvrent qu’il y a un sens a parler 
d’enseignement pour des especes qui ne possedent pas les fonctions cognitives qui 
nous paraissent, chez l’etre humain, essentielles a cette aptitude. 

Ce fait empirique peut etre envisage de deux manieres : soit pour tenter de reduire 
le fait humain de I’enseignement, soit pour comprendre la fapon dont les mecanismes 
primitifs d’echange d’information ont pu evoluer et conditionner Temergence de 
pratiques pedagogiques plus complexes. 

La voie reductionniste est impraticable pour deux raisons : d’une part parce 
qu’il est impossible de reduire la pedagogie a l’usage de fonctions cognitives de tres 
bas-niveau ; ensuite parce qu’il n’est pas possible de faire abstraction du fait que 
I’enseignement (au sens usuel) est une interaction fortement determinee par un 
ensemble de conventions qui ne sont pas directement le fruit de revolution. L’ autre 
voie est celle exploree par les auteurs : a partir d’une definition precise et limitee de 
la notion d’enseignement, ils montrent comment cette definition peut etre utilisee 
pour aborder I’enseignement du point de vue de la biologie evolutionniste. 

Apres avoir explore la maniere dont ce point de vue nous permet d’aborder 
I’enseignement sous un nouveau jour, les auteurs montrent que les nouvelles formes 
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d’interactions numeriques rendent cette approche pertinente, ouvrant ainsi la voie a 
de futures recherches. 


Illlll La creation collective de sens 

Quelques experiences suggerees par un modele abstrait de V attention 
en mode esthetique 

Gabriel Ruget 

Dans cet article, l’auteur esquisse deux theories : une theorie de 1’emergence du 
sens dans ce qu’il nomme le paysage mental et une theorie de l’emergence du sens 
au sein d’un groupe d’individus. 

Au centre de la premiere theorie, il elabore le concept de « fiction mentale », 
designant par la une forme de sens stabilisee, forme dont les neurosciences pourraient 
chercher des correlats dans le cerveau. 

Au point de depart de la seconde theorie, il y a les cercles de poesie renga, ces 
associations d’individus qui, dans le Japon du xvn e siecle, etablissent des rapports 
esthetiques en s’echangeant des morceaux de poemes. En s’inspirant de ces pratiques, 
l’auteur suggere d’exploiter les traces laissees par les utilisateurs de communautes en 
ligne pour deceler des voisinages d’affinites. A l’horizon, il y a l’idee que les groupes 
d’apprenants vont de plus en plus interagir via ce genre de reseaux, lesquels seront 
virtuellement et dynamiquement definis par les apprenants eux-memes plutot que 
physiquement et statiquement structures par les limites de la salle de cours. 

La premiere theorie entre done dans la boite noire de la subjectivite pour y 
explorer la pluralite des formes de sens, tandis que la seconde, ouvrant la boite noire 
de l’individualite, permet de redefinir les relations de groupe en terme de voisinage 
et d’affinites. Ces deux theories combinees offrent une nouvelle perspective sur la 
maniere de valoriser la cooperation virtuelle a des fins pedagogiques. 


Illlll L'exposition, le musee 

L’education informelle comme ecoie de I’education formelle 

Elisabeth Caillet 

Devolution des musees les a places devant de nouveaux defis. La diversification 
des publics, des pratiques et des usages les a conduits, depuis plus de vingt ans 
a constituer un domaine de recherche specifique : la museologie. Celle-ci s’est en 
particulier interessee a la personnalisation des parcours, a la variete des objets 
d’apprentissage, a la meilleure adequation entre les medias et les messages, aux 
processus cognitifs mobilises lors des visites d’expositions, a l’articulation entre 
education formelle et informelle, etc. Recemment, la multiplication des outils utilisant 
les technologies de l’information et de la communication a permis aux concepteurs 
de musees et d’expositions de les integrer dans les parcours de visites. 

D’abord cantonnes dans des espaces reserves, ils prennent une place d’autant 
plus forte qu’ils repondent a des objectifs qui pre-existaient a leur mobilisation. Ce 
qui a ete considere, a l’instar de ce qui s’etait deja developpe dans les pays anglo- 
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saxons, comme Fintroduction de revaluation museologique et des etudes culturelles 
apparait aujourd’hui comme precurseur de travaux concernant l’apprentissage et la 
cognition ; oil l’on poursuit la vocation initiale du musee revolutionnaire : eduquer le 
peuple... L’ auteur dresse ici un panorama de ces recherches et lance des pistes pour 
evaluer la question de leur interet dans le domaine de la pedagogie formelle scolaire. 
Elle revient en conclusion sur le parallele que l’on peut faire entre revolution de 
l’usage des TIC au musee et celle, encore a venir, de leur usage en milieu scolaire. 


Illlll Ce que les jeux videos nous apprennent 

Nicolas Gaume 

Nicolas Gaume nous livre ses reflexions sur la dimension pedagogique de ce 
nouveau media qu’est le jeu video. Son temoignage est triple : joueur de la premiere 
generation, il a aussi ete concepteur de jeux, et il est aujourd’hui pere d’enfants qui 
jouent. 

Son premier constat est que le jeu video est devenu un phenomene culturel 
incontournable. Ayant cette specificite d’etre un media interactif, le jeu video implique 
aussi de nombreux processus d’apprentissage. Dans quelle mesure les educateurs 
pourraient-ils utiliser ces processus a l’oeuvre dans le jeu pour leur enseignement ? 
Serait-il pertinent de jouer la carte « plaisir » pour renforcer la motivation des eleves ? 
Autant de questions que Nicolas Gaume aborde avec passion, laissant entrevoir 
qu’une partie de l’avenir educatif se joue peut-etre deja en dehors de l’Ecole. 
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LA REALITE 
DES TICE 

Un regard critique 


Alain Chaptal 

Universite Paris 8 
MSH Paris Nord 
Labsic, universite Paris 13 


Le champ de pratiques que constituent les technologies educatives a de tout 
temps ete marque par des discours commodes de legitimation reposant sur de 
fausses promesses. Dans le texte qui suit, nous nous proposons d’aller a contre- 
courant de ces idees souvent trop facilement revues et de nous faire l’avocat du 
diable en insistant sur des faits derangeants. Pour ce faire, nous nous appuierons 
sur un recours abondant a des citations choisies afin de demontrer que ces notations 
critiques sont suffisamment nombreuses pour d’une part ne pas etre ignorees, 
d’autre part garantir qu’il ne s’agit pas de la sollicitation abusive d’un texte isole. La 
methode suivie ici consistera done a avancer « a couvert », developpant notre analyse 
a travers l’agencement choisi des citations, e’est-a-dire a partir de jugements sinon 
collaboratifs, du moins partages. 

Ces citations sont tirees pour la plupart d’etudes americaines ou britanniques et 
presentees ici en version originale pour eviter toute ambigu'fte liee a la traduction 
(nous proposons cependant une traduction en note pour les lecteurs qui le souhaitent) . 
II ne faut y voir aucune fascination de l’auteur pour les systemes educatifs anglo- 
saxons mais l’effet d’un interet heuristique, celui de la confrontation de la situation 
frangaise avec des exemples etrangers fort differents : une longue tradition des 
technologies educatives de la part d’un systeme educatif americain qui se situe, par 
son mode d’organisation et de gestion comme par sa philosophie, aux antipodes du 
notre ; une situation anglaise caracterisee par un effort financier sans equivalent 
en faveur des TICE qui a parfois conduit, en France, a presenter ce pays comme 
une sorte d’Eldorado des technologies educatives. Enfin, precisons que ce qui suit 
s’applique a l’enseignement general, l’usage des TIC dans les disciplines specialises 
de l’enseignement technique et professionnel relevant d’analyses particulieres. 

Trois questions suscitent un certain nombre de remarques : 

- Est-ce utilise (quelle pertinence et rationalite des investissements) ? 

- Pour quel resultat (quelle efficacite) ? 

- Comment (selon quels modeles pedagogiques) ? 


13 


1 


Des usages encore modestes 


La publication en avril 2007 de l’audit de performance publique relatif a la 
contribution des nouvelles technologies a la modernisation du systeme educatif a 
fait l’effet d’un coup de tonnerre parce qu’il y etait clairement dit que « La situation 
en France peut sembler paradoxale : beaucoup de conditions favorables a l’usage des 
TICE sont reunies mais ces usages demeurent modestes 1 . » Pourtant, le plus etonnant 
est precisement que cela ait constitue une surprise. 

En effet, si les observateurs tout comme les acteurs peuvent citer des exemples 
locaux de pratiques enseignantes d’integration des TICE parfaitement convaincantes 
voire enthousiasmantes, celles-ci demeurent assez exceptionnelles et isolees. Les 
rapports issus des analyses de terrain conduites par les Inspections generates le 
rappellent les uns apres les autres depuis des annees. Limitons-nous seulement a 
deux exemples recents. Le premier concerne l’enseignement des mathematiques au 
cycle 3 du primaire et pointe sans ambages le decalage entre usages prescrits dans 
les programmes et usages reels, observes, soulevant ainsi un probleme majeur de 
pilotage du systeme educatif : 

Alors que les programmes stipulent « L'enseignement des mathematiques doit 
integrer et exploiter les possibility apportees par les technologies de I'information 
et de la communication : calculatrices, logiciels de geometrie dynamique, logiciels 
d'entralnement, toile (pour la documentation ou les echanges entre classes), retro- 
projecteur (pour les moments de travail collectif) », le recours a I'informatique pour 
l'enseignement des mathematiques releve de I’exceptionnel. Aucune seance n'a ete 
observee dans un contexte ou chaque eleve serait devant un poste informatique. Les 
ordinateurs de fond de classe souvent presents sont vraiment peu utilises pendant les 
temps dedies aux mathematiques 2 . 

Le second exemple se refere a l’analyse approfondie d’une academie, en 
l’occurrence celle de Bordeaux. L’extrait porte sur le second degre. Le jugement porte 
est sans ambigui'te : 

Le tableau est contrasts. On serait tente de dire que les TICE sont les grandes 
absentes de ces pratiques pedagogiques : presentes, certes, elles le sont partout, quoi- 
que de fagon inegale, sous la forme d'ordinateurs et d'acces Internet ; de tableaux 
numeriques, parfois. Mais I’appropriation veritable de ces technologies par les ensei- 
gnants, leur utilisation, leur utilite pedagogique, leur appropriation par les eleves res- 
tent le plus souvent au stade du vceu pieux. [...] II faut saluer, bien sur, des operations 
de grande envergure, comme celles qui se font dans les Landes. 

II reste que les reticences des enseignants, qui ne sont pas convaincus de I'effet 
positif de ces pratiques sur les eleves, sont visibles presque partout 3 . 

Ce n’est pas le lieu de faire ici l’analyse exhaustive de l’audit de performance 
publique mais il est possible de pousser l’analyse plus loin que ce simple constat de 
ces usages limites. La piste ouverte par les redacteurs du rapport sur Bordeaux merite 

1 Cf. IGF, IGEN, IGAENR (2007). 

2 Cf. IGEN Rapport n° 2006-034, p. 56. 

3 Cf. IGEN-IGAENR Rapport n° 2006-074, p. 94. 
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d’etre approfondie. Les enseignants ne semblent effectivement pas convaincus de 
la valeur ajoutee des TICE comme le confirme egalement le rapport du groupe de 
travail pour le developpement des TIC, constitue en 2006 par la sous-direction du 
ministere chargee des TICE : 

Une plus-value mal identif iee ; une adhesion encore limitee : convaincre les ensei- 
gnants. 

De fagon inegale selon les disciplines ou selon les niveaux d'enseignement, on 
constate aujourd'hui la persistance d'une interrogation forte sur la plus-value appor- 
tee par les TIC. Meme lorsgu'elles sont presentes dans les programmes et que leur pri- 
se en compte est fortement relayee par les corps d'inspection, les TICE continuent de 
susciter un questionnement quant a leur efficacite. Ces interrogations sont d'autant 
plus fortes dans les disciplines ou cette prise en compte est moindre 4 . 

II faut d’ailleurs noter que les enseignants ont des raisons de reagir ainsi, 
confrontes a des annonces rituelles du ministere affirmant le caractere prioritaire 
des TICE sans que celles-ci soient suivies d’effet, bien au contraire. Certes le 
Certificat informatique et Internet pour les enseignants et Tinscription des TIC dans 
le socle commun de competences constituent des initiatives significatives mais elles 
n’effacent pas l’absence totale des TICE en 2003 lors du debat national sur l’avenir 
de l’Ecole 5 ou le disengagement en termes de moyens qu’illustre la suppression 
des aides educateurs dont beaucoup intervenaient en matiere de TICE. Le rapport 
du groupe de travail deja cite pointe particulierement, quoique dans le style feutre 
habituel, la faible mobilisation de l’encadrement de l’Education nationale, et lui 
consacre un paragraphe sous le titre Une inegale implication de I’encadrement et une 
insuffisante identification des enjeux : 

Corps d'inspection et chefs d'etablissement : un role determinant inegalement 
assume 

L'implication de I'encadrement dans le developpement des TIC doit etre consideree 
comme un facteur cle 6 . 

En outre, lorsque l’on compare les enseignants frangais a leurs homologues 
europeens, leur absence de conviction apparait comme une caracteristique tres 
distinctive : environ un tiers des enseignants du secondaire se disent non convaincus 
d’un benefice tire du recours aux TICE (un pourcentage double de la moyenne 
europeenne). Le meme pourcentage declare que la matiere qu’ils enseignent ne s’y 
prete pas (ce qui est une autre fagon de dire la meme chose) 7 , alors meme qu’ils 
sont tous utilisateurs a titre personnel et reconnaissent, comme leurs homologues 
europeens, les effets du recours aux TICE en matiere de motivation des eleves. 

Malgre ce decalage identifie par T etude europeenne, il faut se demander si cet 
usage encore limite des TICE constitue vraiment une situation specifiquement 
frangaise ? Et jusqu’a quel point ? Les exemples etrangers incitent a relativiser. C’est 


4 Cf. Rapport du groupe de travail TIC (2006), p. 14. 

5 Cf. http://www.debatnational.education.fr/upload/static/lerapport/pourlareussite.pdf 

6 Cf. Rapport du groupe de travail TIC (2006), p. 19. 

7 Cf. Benchmarking... (2006), repris aussi dans IGF, IGEN, IGAENR (2007), p. 79. 
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en effet le cas aussi pour FAngleterre a en juger par l’analyse de l’institution chargee 
de l’inspection : 

However, in none of the schools in the sample could ICT be said to be embedded to 
the extent that it was an everyday aspect of pupils' learning. [...] 

In most schools, ICT had not yet become integral to teaching and learning or a dri- 
ver for school improvement 8 . 

Ce que confirme aussi dans son bilan annuel 2006 le Becta, l’organisme charge du 
developpement des TICE : 

Despite evident improvements in key areas, there is still fairly high variation in the 
adoption, deployment and use of technology 9 . 

De l’autre cote de FAtlantique, on retrouve des notations similaires. L’hebdomadaire 
de la profession. Education Week, note dans son numero special annuel. Technology 
Counts, consacre aux TICE, un numero fetant en cette annee 2007 son dixieme 
anniversaire et particulierement significatif car il tire a cette occasion le bilan de cette 
decennie d’initiatives : 

Anecdotal evidence and research suggest that teachers' integration of digital tools 
into instruction is sporadic 10 . 

Une autre etude americaine commanditee par Cisco et conduite par une specialiste 
reconnue confirme cette analyse : 

Three decades after the first computer was introduced into school classrooms, 
educational technology remains surprisingly controversial [...] many are questioning 
its value. The reality is that advocates have over-promised the ability of education to 
extract a learning return on technology investments in schools * 11 . 

Cette evocation du retour sur investissement pose le probleme de Tefficacite et 
nous conduit a la seconde serie de remarques. 


8 L'Ofsted, Office for Standards in Education, cf. Ofsted (2005), pp. 1 et 3. 

Cependant, dans aucun des etablissements de notre echantillon on ne peut dire que les TICE ont ete integrees 
au point de constituer un aspect quotidien dans le processus d'apprentissage des eleves. [...] Dans la plupart des 
ecoles, les TICE n'etaient pas encore devenues une partie integrante de Tenseignement et de I'apprentissage, pas 
plus qu'elles ne constituaient un moteur du changement dans Tetablissement. 

9 Cf. Becta (2006), p. 60. 

Malgre des progres evidents dans certains domaines-cles, Tadoption et le deployment des technologies 
continuent de presenter un assez haut degre de variability. 

10 Education Week, Technology Counts (2007), Vol. 26, Issue 30, pp. 8-9, 29 mars 2007. 

Que Ton s'en tienne a des temoignages ou qu'on se refere a des etudes systematiques, la conclusion semble etre 
que T integration d'outils numeriques dans Tenseignement est sporadique. 

11 Cf. Lemke (2006), p.2. 

Trente ans apres que les premiers ordinateurs ont penetre dans les salles de classe, on constate avec etonnement 
que la technologie educative continue d'etre contestee... son utilite est frequemment mise en cause. Ce qui s'est 
produit, c'est que ses partisans ont exagere le retour sur investissement qu'on pouvait en attendre dans les 
ecoles. 
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La question de I'efficacite 

Aux Etats-Unis, sous l’influence de la loi No Child Left Behind (NCLB - 
litteralement : Aucun enfant laissepourcompte) promulguee en 2002 et de l’importance 
qu’elle confere aux tests mesurant les progres des eleves, un changement d’approche 
s’est opere en matiere de TICE que notait, des 2005, Education Week : 

The trend is a major philosophical shift in the White House concerning the role 
of technology in education. During the Clinton administration, federal leaders viewed 
technology as a way to open new educational horizons. Now, under the current admi- 
nistration and the demands of the education law championed by President Bush, the 
emphasis is on technology as a tool for analyzing achievement data 12 . 

La loi NCLB insiste aussi sur la necessite de s’appuyer sur des dispositifs dont les 
resultats ont ete scientifiquement prouves, rejoignant en cela Tapproche developpee 
en Grande-Bretagne par les initiatives des gouvernements Blair. D’ou Taccent mis 
sur revaluation des TICE jaugees a l’aune des seuls progres mesurables, ceux des 
resultats aux tests, en ignorant les autres dimensions envisageables. Soulignant 
ce qui releve d’une specificite culturelle anglo-saxonne, le rapport sur Timpact 
des technologies d’information et de communication realise pour la Commission 
Europeenne par le reseau European Schoolnet (qui regroupe les differents ministeres 
europeens) note : 

Indeed, this evidence-based approach fits into a wider policy adopted in the UK 
according to which decision making should draw upon the findings of scientific 
research. [...] They [the studies] aim to answer the question of whether the conside- 
rable increase in ICT investment paid off by making a real difference to educational 
standards. [...] 

In the UK, approach focus is on proving the causal relationship between ICT and 
better learning outcomes in national tests (measurable systemic indicators) 13 . 

Nous avons longuement montre ailleurs 14 combien, ainsi envisagee, cette question 
de i’efficacite etait mal posee pour, principalement, trois series de raisons que nous 
ne developperons pas ici : 

- elle releve d’une approche etroitement productiviste fondee sur les seules 
comparaisons mesurables ; 


12 Education Week, Technology Counts (2005), Vol. 24, Issue 35, p. 8, 5 mai 2005. 

Cette tendance constitue un tournant important dans la position de la Maison Blanche sur le role de la technologie 
dans /'education. Pendant la presidence Clinton, les responsables federaux voyaient dans la technologie un moyen 
pour degager des perspectives nouvelles en matiere educative. Sous I'actuelle administration, et sous I'effet des 
exigences de la loi-cadre pour T education proposee par le President Bush, Taccent se deplace vers Temploi de la 
technologie pour T analyse des donnees relatives au niveau atteint par les eleves. 

13 Balanskat & al. (2006), pp. 33 et 55. 

Soulignons que cette approche fondee sur les preuves s'inscrit dans une politique plus large adoptee au Royaume- 
Uni, selon laquelle les decisions doivent tenir compte des resultats de la recherche scientifique [...][Ces etudes] 
tentent de repondre a la question de savoir si I'augmentation considerable des fonds investis dans les TICE se 
justifie par une difference reelle constatee dans le niveau atteint par les eleves. [...] 

Au Royaume-Uni, on insiste sur la necessite d'etablir un lien causal entre les TICE et une amelioration des resultats 
obtenus dans Tenseignement tels qu’on peut la mesurer dans des examens nationaux (indicateurs systemiques 
mesurables). 

14 Cf. Chaptal (2003). 
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- elle se fonde sur l’illusion de la possibility d’isoler, au sein de la complexity 
qui caracterise toute situation pedagogique, une variable unique, en l’occurrence les 
TIC ; 

- elle fait Timpasse sur le paradoxe consistant a evaluer Tefficacite supposee de 
la nouveaute par comparaison avec des indicateurs en coherence avec les modeles 
traditionnels. 

La loi NCLB martele jusqu’a l’obsession son souci de s’appuyer sur les resultats 
de Scientifically Based Research, ce qu’on appelle Tapproche SBR. Certes, on ne peut 
que se feliciter de voir des decideurs revendiquer le fait de fonder leurs politiques 
sur les resultats de la recherche. Qui pourrait opposer une objection a ce souci 
d’Evidence Based ? A moins que cette approche ne soit inutilement reductrice, ce qui 
est precisement le cas pour NCLB qui n’envisage quasi exclusivement que Tapproche 
comparative dite experimental, comparant les resultats d’un groupe test avec un 
groupe temoin, groupes constitues de maniere aleatoire, au detriment de ce que 
peuvent apporter d’autres methodes, par exemple qualitatives, ethnographiques... 

II faut cependant reconnaitre a NCLB un certain souci de coherence. La loi avait 
ainsi prevu de mettre en place des dispositifs destines a mettre en evidence les succes 
attendus de cette approche SBR. Cinq ans apres, ils documentent un constat d’echec 
sur ce plan, confirmant ainsi nos analyses de cette question de Tefficacite. 

La What Works Clearinghouse (www.whatworks.ed.gov) avait ete mise sur pied 
des septembre 2002 pour constituer une base de donnees regroupant « a trusted source 
of scientific evidence of what works in education » (une source fiable de donnees 
scientifiques sur ce qui marche dans I’enseignement) a partir des nombreuses etudes 
conduites par les divers acteurs. En septembre 2006, quatre ans et 23,4 millions de 
dollars plus tard, seules 32 initiatives avaient passe le premier filtre relatif au serieux 
suffisant des etudes justifiant un examen plus pousse (et encore faut-il noter que, 
face au nombre ridiculement faible d’etudes susceptibles d’etre acceptees, ce seuil 
avait du etre abaisse grace a la creation d’une categorie intermediate, celle d’etudes 
aux resultats « potentiellement » positifs). Ce chiffre de 32 est en decalage abyssal 
avec la plethore d’etudes et de rapports de toutes natures realises aux Etats-Unis 
tant par les chercheurs universitaires que par des fondations, des organisations de 
recherche privees, des groupes de pression, des editeurs. . . En definitive, apres analyse 
approfondie, seules huit etudes ont ete jugees par cette What Works Clearinghouse 
comme ayant des effets « positifs » ou « potentiellement positifs ». Au point que ses 
critiques surnomment desormais cette initiative Nothing Works 15 . 

Au printemps 2007, une publication longtemps attendue a fait sensation dans 
les milieux de l’edition educative numerique americaine. En adoptant NCLB, le 
Congres avait en effet egalement demande que soit conduite une etude specifique 
portant sur les effets des logiciels educatifs en mathematiques et en lecture. Lancee 
en 2003, financee a hauteur de 10 millions de dollars par V Institute for Educational 
Sciences, l’etude conduite par des equipes renommees 16 a porte sur seize logiciels 
correspondant a quatre niveaux scolaires. Elle a connu d’importants retards. Sa 
premiere conclusion est brutale et lapidaire : il n’y a pas d’effet mis en evidence sur 


15 Cf. Education Week, 27 septembre 2006. 

16 Cf. Dynarsky & al. (2007). 
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les resultats aux tests. Catastrophe supplementaire, un des logiciels etudies avait ete 
remarque par la What Works Clearinghouse. . . 

En fait, ces resultats temoignent d’un phenomene bien connu, repere depuis 
longtemps par Thomas Russel, le phenomene NSD, No Significant Difference, 
mis en evidence dans quantite d’ etudes portant sur les technologies educatives et 
qui, comme tout verre a moitie vide, peut s’analyser de deux manieres opposees : 
negativement car les promesses initiales n’ont pas ete tenues, malgre les couts 
supplementaires ; positivement car, comme disent les Quebecois, les technologies 
conduisent a des resultats « pas pires » que les dispositifs traditionnels. 

On pourrait cependant objecter que, bien qu’en nombre restreint, certaines 
etudes croient pouvoir affirmer avoir prouve une efficacite. Tel est notamment 
le cas d’une etude assez frequemment citee, conduite par des chercheurs de la 
reputee London School of Economics, intitulee modestement New Technology 
in Schools : Is There a Payoff ?' 7 (Les nouvelles technologies dans les ecoles : Quel 
benefice ?) et censee demontrer un impact positif des TICE sur les performances 
scolaires dans l’enseignement primaire britannique en anglais et en sciences (mais 
non en mathematiques). Cette etude est spectaculairement interessante pour deux 
raisons : d’une part, parce que, comme d’autres etudes d’economistes, elle pretend 
isoler une variable independante, en avangant qu’une discontinuity? dans le mode 
de financement des etablissements permet d’identifier l’effet de la seule variable 
« investissement en TIC », sans veritablement tenter d’etayer autrement l’argument et 
alors meme que la periode consideree est marquee par d’importants bouleversements 
concernant les ecoles ; d’autre part, parce qu’a partir de ces premisses, elle deploie 
un important appareil de manipulations statistiques qui, perdant de vue tout rapport 
avec la realite, conduit ses auteurs a une incoherence majeure : commenter dans 
le corps du texte un tableau a Texact oppose des donnees figurant en annexe 18 . 
Preuve supplementaire qu’une etude peut etre largement citee quand elle fournit des 
justifications attendues sans etre pour autant lue avec suffisamment d’attention. 

A ces rares etudes « positives » on peut opposer quantite d’analyses concluant 
a Tabsence de fondement serieux vis-a-vis de cette recherche d’une preuve 
de Tefficacite. Apple a ainsi commandite une etude pour orienter sa strategie en 
matiere d’ordinateurs portables destines aux eleves. Voici ce que celle-ci indique en 
preambule : 

In our review, we found few studies that presented research-based evidence of any 
kind that could help determine how effective 1 to 1 initiatives really are 19 . 

En Angleterre, le Becta fait egalement le meme constat a l’occasion de son rapport 
2007 sur Timpact des technologies d’information et de communication : 


17 Cf. Machin & al. (2006) 

18 Le commentaire p. 9 dit que, pour les ecoles primaires (panel A), « the rate of increase in most school-level 
indicators is considerably higher in 'bottom LEAs’ than in 'Top LEAs' » alors que la table 3, en annexe p. 29 indique 
I'inverse. 

19 Cf. Research : What It Says About 1 to 1 Learning (2005). 

Dans notre passage en revue, nous n'avons trouve que peu d'etudes faisant etat de recherches apportant quelque 
donnee que ce soit susceptible de contribuer a evaluer I'efficacite reelle des initiatives de type « un ordinateur 
par eleve ». 
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Overall, the evidence on the impact on attainment of learning through ICT remains 
inconsistent, however. [...] 

In summary, the evidence seems to point to an impact on attainment where ICT is 
an integral part of the day-to-day learning experiences of pupils, although the weight 
of evidence is insufficient to draw firm conclusions. [...] Some of the evidence from 
smallscale, primarily qualitative studies, is less robust, but even where attainment is 
clearly defined and standardised tests are used, isolating the impact of the ICT use 
on attainment is problematic. [...] The evidence on the impact on some of the inter- 
mediate outcomes such as motivation and engagement, as opposed to the end-point 
outcome of attainment, is somewhat more persuasive 20 . 

Ce a quoi fait aussi echo le bilan tire la meme annee pour les Etats-Unis par 
Education Week : 

Educational technology yields « small, but significant » gains in learning and in 
student engagement. The problem is that those modest gains fell short of advocates' 
promises 21 . 

Ces promesses, ce sont generalement celles d’une revolution pedagogique, d’un 
nouveau « paradigme » educatif, ce qui nous conduit a notre troisieme serie de 
remarques. 
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Vers un nouveau modele pedagogique ? 


Le rapport d’audit de performance publique semble pencher en faveur d’une 
nouvelle organisation pedagogique quand il observe egalement que l’environnement 
organisationnel frangais est peu propice a l’usage des TICE. Ce n’est cependant pas 
une notation nouvelle de la part de representants des inspections generates dont le 
tres visionnaire rapport de 1997 relevait deja, voila dix ans, sous la plume de son 
redacteur d’alors, Guy Pouzard : 

la valeur ajoutee apportee par les technologies numeriques est tres faible dans 
une organisation de la classe et des sequences pedagogiques qui restent traditionnel- 
les 22 . 


20 Cf. Becta (2007), pp. 23 et 24. 

Au total, les donnees disponibles quant a I'impact des TICE sur le niveau atteint par les eleves sont cependant 
contradictoires. [...] 

En resume, les donnees semblent indiquer un effet positif des TICE sur le niveau des eleves lorsque celles-ci 
font partie integrante du quotidien scolaire, meme si Ton ne dispose pas de donnees suffisantes pour conclure 
de maniere certaine. [...] Les donnees resultant d'etudes a petite echelle et essentiellement qualitatives sont 
moins probantes, mais meme lorsque le niveau atteint est defini de maniere precise et que des tests standardises 
sont employes, determiner la part due aux TICE dans T amelioration des resultats demeure problematique. [...] 
Les raisons de penser que les TICE ont un impact sur certains resultats intermediaires, tels que la motivation 
et T implication personnelle, par opposition au resultat final, qui est le niveau atteint, sont relativement plus 
convaincantes. 

21 Cf. Education Week, Technology Counts (2007), Vol. 26, Issue 30, 29 mars 2007, p. 30. 

Les technologies educatives apportent des « progres modestes mais significatifs » en matiere d'apprentissage 
et d'implication personnelle. Le probleme est que ces progres demeurent en dega des promesses faites par les 
partisans des TICE. 

22 Cf. Pouzard (1997), p. 363. 
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La mise en application de ce nouveau modele pedagogique, pour lequel un 
consensus fort existe parmi les chercheurs et les experts sur le fait qu’il devrait etre 
d’inspiration constructiviste (insistant par exemple sur de nouvelles approches 
comme la pedagogie de projets, la resolution de problemes, le travail entre pairs, 
apprendre a apprendre...) ne va toutefois pas de soi. L’ exemple des initiatives a 
grande echelle, d’essence fondamentalement constructiviste, dotant les eleves 
d’ordinateurs portables comme dans les Landes ou dans le plan Ordina 13 a bien 
montre la difficulty d’articuler de nouvelles approches avec les contraintes de 
l’organisation actuelle. Le rapport de l’Inspection pedagogique regionale des 
Landes redige au debut de l’operation en 2003 23 constitue d’ailleurs une prudente 
et mesuree tentative de synthese de ces difficultes, egalement tres eclairante quant 
au choc culturel implique. Le bilan d’Ordina 13 presente par des chercheurs lors des 
rencontres de l’Orme 2007 allait dans un sens voisin. 

II ne s’agit manifestement pas d’une caracteristique uniquement franqaise. 
Le bilan 2007 du Becta relatif a des situations anglaises analogues va plus loin, 
suggerant de serieux doutes quant a l’interet de ces operations couteuses qu’il 
suggere implicitement de limiter aux seuls enseignants : 

Much of the evidence indicates that the impact of providing laptops for teachers 
tends to be on administration and communication rather than on learning and tea- 
ching and, in consequence, appears to benefit teachers more than pupils 24 . 

Le rapport europeen sur l’impact des technologies d’information et de 
communication generalise ce decalage existant entre certains discours prospectifs et 
la realite des usages : 

The overwhelming body of evidence shows that the majority of teachers have not 
yet embraced new pedagogical practices 25 . 

Une situation qui devrait cependant ne rien avoir de surprenant car elle correspond 
logiquement a un processus d’appropriation qui s’articule sur l’existant comme le 
releve l’etude realisee pour Apple sur l’usage des ordinateurs portables, qui evoque 
a cette occasion le precedent d’une experience ancienne, ACOT, Apple Classroom 
Of Tomorrow, mettant en evidence les changements progressifs intervenus lorsque 
enseignants et eleves travaillent dans la duree dans un environnement sature de 
technologies : 

Most of these [laptop] uses appear to reflect the fact that the observed students' 
teachers are in an « adaptation » stage of technology adoption (Sandholtz, Ringstaff 
and Dwyer, 1997). In other words, they are adapting traditional teaching strategies to 
incorporate more adult productivity tools and are having students work independently 


23 Accessible en ligne sur http://www.landesinteractives.net/upload/pagesedito/enquete_mai03.pdf 

24 Cf. Becta (2007), p. 47. 

Les donnees disponibles montrent, pour la plupart, que lorsqu'on met des ordinateurs portables a la disposition 
des enseignants, ils les utilisent essentiellement pour les taches administratives et la communication, et que le 
benefice semble alter davantage aux enseignants qu'aux eleves. 

25 Cf. Balanskat S, at. (2006), p. 44. En gras dans I'original. 

Les donnees montrent de maniere ecrasante que dans leur majorite les enseignants n'ont pas encore embrasse 
de nouvelles pratiques pedaqoqiques. 


21 


and in small groups, but they have not yet begun to widely implement more student- 
centered strategies for instruction, such as project-based learning 26 . 

Un phenomene d’ hybridation, progressant par etapes et debouchant sur la 
constitution de filieres d’usage, qui a ete bien analyse en France par le courant 
critique de la sociologie des usages et impliquant, comme le note Josiane Jouet une 
« double composition : composition avec l’outil technique qu’il s’agit d’apprivoiser 
et composition avec les pratiques anterieures 27 ». Cette appropriation prudente et 
progressive de la part des enseignants qui adaptent l’usage de nouveaux outils a 
leurs pratiques eprouvees constitue egalement la conclusion d’une etude americaine 
preparant la redaction d’un plan federal pour les technologies educatives et dressant, 
pour cela, le bilan de vingt ans de politiques en la matiere : 

[...] evidence suggesting that technology in and of itself does little to drive fun- 
damental improvements in teaching and learning. Even with the comprehensive 
wiring and build-out of the telecommunications infrastructure in education, teachers 
continue to work incrementally to appropriate technology, building links step by step 
between their existing practices and the technological tools available to them. Tech- 
nological innovations favored by the research community, intended to support inquiry, 
collaboration, or re-configured relationships among students and teachers continue to 
be used by only a tiny percentage of America's teachers [...] These [incremental steps] 
are the real successes of technology in this country's classrooms, and they are not 
trivial accomplishments 28 . 

Une analyse d’autant plus interessante pour nous que le modele etatsunien 
d’education est a priori plus favorable que le notre pour accueillir des innovations 
et favoriser les changements pedagogiques. Ces usages qui se developpent a petits 
pas constituent en fait le vrai paradoxe actuel evoque par le rapport d’audit. Moins 
« glamour » que les changements de « paradigme » annonces par les prophetes, ils 
ne sont pas valorises par l’institution ni veritablement mis en evidence alors meme 
qu’ils constituent probablement le signe d’une evolution progressive mais profonde 
et d’ores et deja engagee. 

Certains, dequs par cette realite, objectent que cette sage lenteur tient au fait que 
les enseignants en exercice ne sont pas encore ceux qui sont nes avec le numerique, 
les Digital Native ou ceux que les publicitaires americains nomment encore la 


26 Cf. Research: What It Says About 1 to 1 Learning (2007). 

Ces usages des ordinateurs portables par les eleves professeurs semblent refleter le fait qu'ils en sont a un 
stade dit d'« adaptation » d'une technologie en cours d’adoption (Sandholtz, Ringstaff and Dwyer, 1997). En 
d'autres termes, ils adaptent des strategies pedagogiques classiques pour y incorporer des outils de productivity 
destines aux adultes, et font travailler les eleves de maniere independante et par petits qroupes, mais ils n'ont 
pas commence a mettre en ceuvre de maniere systematique dans I'enseignement des strategies centrees sur les 
eleves telles que I'apprentissage par projets. 

27 Cf. Jouet (2000), p. 501. 

28 Cf. McMillan Culp & al. (2003). 

[...] (les donnees disponibles) tendent a etablir qu'en elles-memes les technologies ne contribuent guere a ameliorer 
I'enseignement et I'apprentissage. Meme avec le cablage integral et la mise en oeuvre d'une riche infrastructure 
de telecommunication dans le systeme educatif, les professeurs continuent de s'approprier la technologie par 
etapes, en construisant pas a pas des liens entre leurs pratiques existantes et les outils que la technologie met 
a leur disposition. Les innovations technologiques que les milieux de la recherche recommandent, et qui ont ete 
creees pour faciliter Tenquete, la collaboration, ou la reconfiguration des rapports entre eleves et maitres ne sont 
toujours utilisees que par un faible pourcentage des enseignants americains. [...] Ces [petits pas] constituent le 
veritable succes des TICE dans les ecoles de ce pays, et ce ne sont pas de minces victoires. 
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millenial generation. II faut sans doute se garder de pareille illusion. Les jeunes 
etudiants de premier cycle, a en croire une enquete annuelle menee par le consortium 
Educause, une organisation americaine dediee au developpement de l’usage des 
TIC dans Tenseignement superieur, sont moins fanatiques des technologies pour 
Teducation qu’on ne 1’imagine generalement 29 . Si revolution d’une annee sur l’autre 
marque une legere diminution de ceux qui refusent toute utilisation accompagnee 
d’une aussi legere augmentation des inconditionnels, elle montre surtout un tres net 
renforcement de ceux favorables a un recours modere aux technologies. 


Preference for 

Use of IT in 
Courses 

No IT 

Limited 

Moderate 

Extensive 

Exclusive 

2005 

3,9 % 

25,6 % 

40,6 % 

27,3 % 

2,7 % 

2006 

2,7 % 

17,0 % 

56,2 % 

19,5 % 

4,6 % 


De maniere aussi etonnante, alors meme qu’ils sont tres largement equipes et 
utilisateurs surle campus comme dans les residences, 70,3 % des etudiants n’amenent 
jamais leur ordinateur portable en classe. Et quant aux outils emblematiques du web 
2.0, leur place demeure encore fort limitee, loin du buzz qui les accompagne. 


Tech that students used in 

course : 

Seniors 

Freshmen 1 

Blogs 

6,1 % 

7,9 % 

Webcast 

4,2 % 

3,3 % 

Podcast 

3,0 % 

3,7 % 


Conclusion 


Au moment de conclure ces remarques, trois notations s’imposent, selon nous : 

- II existe bien un paradoxe des usages : on privilegie trop souvent dans les discours 
une fuite en avant technologique accompagnee d’annonces prophetiques sur les 
potentialites de telle technologie miracle au detriment des progres incrementaux, 
reels, qui ne sont pas valorises. 

- Ce faisant, on minimise a tort Timportance des Hlieres d’usages. La le^on de la 
sociologie des usages s’impose plus que jamais. L’usage est un construit social. « La 
diffusion des TIC ne s’opere pas dans le vide social ; elle ne procede pas davantage 
par novation ni substitution radicales. Elle interfere avec les pratiques existantes 
qu’elle prend en charge et reamenage 30 . » 

- Si Ton devait se risquer a faire une suggestion sur la meilleure fagon d’encourager 


29 Cf. The ECAR Study of Undergraduate Students and Information Technology 2005 et 2006. 

30 Cf. Chambat (1994). 
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ce mouvement, elle consisterait a conseiller de rompre avec l’illusion d’une possible 
baguette magique pour insister, a contrario, sur la necessite d’une politique patiente 
de reglages fins, fondee sur la coherence et la complementarite des interventions 
des divers acteurs en integrant les divers eclairages possibles de la recherche et en 
s’appuyant sur des solutions stabilisees et fiables. 

Pour terminer selon la meme logique cet article dans lequel nous avons developpe 
notre analyse par le truchement de citations issues d’une quinzaine d’etudes, nous 
emprunterons notre conclusion a un chercheur, Bernard Miege, qui est une figure de 
reference dans le domaine des sciences de l’information et de la communication : 

Meme si la transition est/sera lente, plus lente qu'il n'est generalement espere ou 
craint, on s'accorde pour considerer que le proces engage avec les TIC n'est pas com- 
parable, quantitativement et qualitativement, avec les innovations anterieures. Et ce 
qui apparait probable, c'est qu'il porte en lui de profondes mutations ou remises en 
cause, touchant aux habitus, schemes generant les pratiques communicationnelles (a 
I'occasion de la transmission des connaissances et des apprentissages) et etant gene- 
res dans le meme temps par elles 31 . 

Sans ceder aux sirenes des modes actuelles concernant ce que l’on appelle 
par commodite le web 2.0, on doit, en effet, souligner le fait que les technologies 
numeriques en reseau sont deja et avant tout des technologies de maitrise personnelle 
de l’information et de la communication qui rendent du controle a leurs utilisateurs 
et leur permettent de maitriser le rythme et la nature de leur integration. Une 
caracteristique qui change profondement la nature du processus en cours si on le 
compare aux initiatives anterieures. Utiliser les TICE a l’Ecole releve, a T evidence, de 
la necessite, sauf a vouloir constituer celle-ci en sanctuaire durablement coupe de ce 
qui fait la realite de Tactivite economique et de la vie sociale, avec les consequences 
previsibles d’une telle coupure. Savoir rompre avec certaines illusions et regarder 
la realite en face constitue, de ce point de vue, une condition necessaire si Ton veut 
favoriser ces evolutions. 
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Si Ton pouvait, par magie, inspecter les pensees de tous ceux dans notre pays 
dont l’education est, a un titre ou un autre, l’affaire et le metier, aux moments 
(generalement fugaces) oil ils se tournent vers les sciences cognitives, et rassembler 
ces pensees dans un grand tableau, on distinguerait probablement deux attracteurs 
de force inegale. L’un serait l’idee que les sciences cognitives n’ont rien a apporter 
a l’education, l’autre qu’elles sont peut-etre leur salut. Le premier, de loin le plus 
important, se diviserait en un pole frivole : les sciences cognitives comme enieme 
gadget moderniste, et un pole sinistre : les sciences cognitives comme instrument 
de la rationalite techniciste, du positivisme, voire du capitalisme mondial. Le 
second, tout tenu qu’il soit, aurait aussi deux poles, un pole naturaliste : les sciences 
cognitives comme fondement de la methode scientifique dans l’education, et un pole 
artificialiste : les sciences cognitives comme declinaison du paradigme informatique 
dans les classes. 

Dans cet article 1 , je voudrais defendre une position plus proche du second que 
du premier attracteur, mais neanmoins bien distincte. Elle repose, d’un cote, sur 
une conception des sciences cognitives a la fois plus precise et plus large que celles 
qui ont encore souvent cours, y compris chez certains de ses porte-parole dans les 
milieux educatifs 2 ; et de l’autre, sur la prise en consideration de la complexite de ce 
que recouvre le concept d’education. Mais par-dela ces perspectives tres generates, 
qu’il faudra etayer en d’autres occasions, et une fois certaines clarifications 
apportees, mon ambition est surtout d’illustrer par quelques exemples la diversite 


1 Quelques brefs passages sont repris d'un article recent (Andler, 2007). 

2 On lit par exemple sous la plume de Jill Larkin, une proche collegue de John Bruer, dans son avant-propos au 
recueil fort interessant de Kate McGilly (McGilly, 1994, p. x), que « I'objectif des sciences cognitives [...] est de 
fournir une caracterisation explicite de la connaissance et de I'apprentissage ». Plus haut (p. ix), elle ecrit que 
« les sciences cognitives [...] cherchent a decrire les mecanismes de I'esprit, c'est-a-dire les mecanismes de la 
memoire, du raisonnement, de la resolution de problemes et de I'interaction avec I'environnement ». C'est la une 
conception etriquee des sciences cognitives, qui ne rend compte ni de leur horizon theorique ni de I'etendue de 
leur competence. 
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des applications possibles des sciences cognitives a l’education, comme theorie et 
comme pratique, et plus largement des modes d’interaction entre ces deux spheres. 
S’il est pour moi une evidence, c’est que leur relation est serieuse et durable, au 
sens ou ne le sont ni le flirt ni le raid militaire, et qu’elle va graduellement, mais 
plus rapidement qu’on ne l’imagine peut-etre, s’inscrire au coeur de la pensee de 
l’education. Enfin, je dirai pourquoi, a cent lieues de toute utopie ou dystopie 
technicienne, les nouvelles technologies sont pour l’education a la fois un horizon 
et une occasion, et que les sciences cognitives peuvent contribuer a une transition 
de l’education plus intelligente, plus harmonieuse, plus respectueuse des valeurs 
fondamentales, vers des modalites qui seront necessairement davantage ancrees 
dans le xxi e siecle que dans le xix e siecle. 


L'equation de Bruer 



Le psychologue John Bruer est sans doute celui qui, aux Etats-Unis, a le plus 
fermement oeuvre en faveur d’un rapprochement des sciences cognitives et de 
l’education. Figure respectee des sciences de l’education, il possede une familiarite 
reelle avec les sciences cognitives, et a mene en collaboration de nombreuses 
recherches a l’interface des deux domaines, tout en produisant regulierement des 
syntheses de l’ensemble des travaux theoriques, pratiques et programmatiques 
disponibles 3 et en mettant la fondation 4 qu’il preside au service de son projet : 
appliquer les connaissances et les savoir-faire des sciences cognitives a Elaboration 
de methodes educatives. 

Bruer soutient que le rapport des sciences cognitives a l’education est semblable 
a celui que la biologie entretient avec la medecine 5 . L’« equation » que je lui attribue 
est done : 


biologie 


sciences cognitives 


education 


medecine 


On voit que Bruer campe resolument pres du second attracteur. II est trop sage 
pour imaginer qu’il suffirait de decliner les resultats des sciences cognitives pour voir 
surgir dans nos ecoles une education optimale ; ce n’est pas plus plausible que de 
penser que nos connaissances en biologie suffisent a assurer la meilleure medecine 
possible. Entre une science du corps humain et une pratique medicale, il y a toute 
la distance separant la science de la pratique, distance d’autant plus grande que la 
pratique en question est massivement collective et inseree a de multiples niveaux 
dans la politique, l’economie, la culture et les normes. Et meme si l’on fait abstraction 
de ces dimensions, il resterait qu’entre la connaissance issue des laboratoires et 
codifiee dans les traites, et le savoir vivant et en acte du medecin, la distance n’est 
jamais nulle. Il en va de meme pour l’education, mais, dans ce cas, les choses sont 


3 Bruer (1993), Bruer (2003) et nombreux articles. 

4 James S. McDonnell Foundation. 

5 Bruer (1993), p. 259. 
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plus complexes encore. Car, a supposer que l’on puisse caracteriser de maniere 
relativement objective et stable ce qu’est une bonne medecine (ce que je propose 
d’admettre ici, a titre de simplification, l’argument etant comparatif], on peut douter 
que ce soit possible pour une « bonne education », concept mouvant, dependant du 
lieu et du moment, et plus encore de nos choix theoriques, conceptuels et normatifs. 
De fait, le repertoire entier des normes regissant le domaine de l’education est une 
negotiation permanente et complexe entre une multitude de groupes sociaux qui se 
deroule depuis des generations et qui implique au plus haut degre, justement, les 
generations puisque c’est par l’education que chaque generation entend laisser sa 
marque sur la generation qui la suit. 

Cette difference entre les deux « denominateurs » de l’equation pourrait etre le 
point d’appui d’une premiere critique. Une seconde, plus centrale dans les debats 
actuels, part de la question suivante : les sciences cognitives sont-elles les seules, 
ou memes les principales, disciplines scientifiques pertinentes pour l’education ? 
Sont-elles vraiment les seules sciences (pures) de l’education ? Cette question a son 
pendant dans le membre de droite de notre equation : la biologie est-elle vraiment 
la (seule) science pure de la medecine ? Ici encore, on pressent qu’une reponse 
positive a droite est moins problematique qu’a gauche, meme si elle n’est pas sans 
soulever des difficultes. Une leqon peut etre tiree pourtant de la comparaison : apres 
tout, cela depend aussi de ce que Ton fait tenir sous le chef de la biologie. II faudra 
done se demander d’abord ce qu’il est raisonnable de faire tenir sous le chef des 
sciences cognitives. II n’en demeure pas moins que les sciences de l’education 
sont d’autant plus reservees pour le moment sur l’idee que les sciences cognitives 
constituent leur ossature theorique qu’elles tendent, on l’a dit, a leur denier toute 
pertinence. Si cette opposition radicale n’est guere destinee a durer, selon moi, il 
ne faut pas perdre de vue la question parfaitement legitime de savoir si les sciences 
cognitives peuvent englober, a terme, toute la recherche theorique sur l’education 
(les aspects institutionnels, economiques et politiques relevant evidemment d’autres 
competences, meme si Ton peut imaginer des interactions fecondes). 

Ces objections possibles ayant ete evoquees, je me propose de prendre l’equation 
de Bruer comme point de depart, de la considerer comme une premiere approximation 
du rapport entre sciences cognitives et education. Elle a au moins le merit e de placer 
l’enjeu a la bonne hauteur. Si les sciences cognitives n’etaient qu’une mode, une 
passade, ayant un moment pretendu apporter toutes les reponses et n’ayant en realite 
accouche que de quelques souris en forme de vagues metaphores ou de logiciels vite 
oublies, il ne vaudrait certainement pas la peine d’examiner gravement la question 
de leur potentiel. En proposant son equation, le premier objectif de Bruer etait de 
rejeter cette hypothese, conforme a un certain scepticisme moqueur de la profession 
professorale, mais egalement favorable au maintien de certaines situations acquises 
dans les sciences de l’education. 

Cet objectif est aussi le mien. Pour autant, il faut reconnaitre les divergences et 
eviter de les cristalliser en oppositions frontales. Les sciences de l’education et les 
sciences cognitives ont tout interet a s’epauler, et c’est dans l’interaction qu’elles 
dessineront, si c’est necessaire, des frontieres toujours poreuses et provisoires. Mais 
cette interaction n’est possible qu’a certaines conditions, essentiellement l’abandon 
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des positions dogmatiques, et plus particulierement celles qui consistent a attribuer 
a l’autre camp des positions dogmatiques. Bref, il faut apprendre a se connaitre. 

Notons a cet egard que Bruer n’a pas du batailler seulement contre le scepticisme 
des specialistes de l’education : il est a peine moins repandu au sein des sciences 
cognitives, ou beaucoup voient dans l’education un phenomene complexe, 
culturellement elabore et divers, trop « impur » pour se preter a la methodologie 
scientifique. Les choses changent, quoique lentement : il n’est plus considere comme 
indecent, ni meme « declasse », de la part d’un specialiste de cognition de s’investir 
dans des recherches sur l’education. Inversement, les sciences cognitives suscitent 
moins de reserves dans les sciences de l’education, en tout cas aux Etats-Unis, au 
Royaume-Uni et dans certains autres pays. Mais l’equation de Bruer n’est pas mise 
en avant. Il est remarquable que dans les syntheses recentes produites par differents 
collectifs, dont John Bransford et son equipe font invariablement partie 6 , les sciences 
cognitives sont peu mentionnees en tant que telles, alors que leurs propres travaux en 
relevent en grande partie. Mon hypothese est qu’il s’agit la : pour partie, de peripeties 
relevant de la politique academique et de strategies de recherche de financements ; 
pour partie, de questions de perimetre sans portee theorique - il n’existe pas de 
definition canonique des sciences cognitives, ni du reste de definition canonique des 
sciences de l’education ; pour partie, enfin, de differences reelles depreciation sur 
l’utilite globale d’une « remontee » au niveau theorique ou les sciences cognitives se 
placent le plus naturellement. 


2 


Les sciences cognitives 


Il est temps, par consequent, de faire un retour en arriere pour dire, sans 
details excessifs, ce qu’il convient d’entendre par sciences cognitives 7 . C’est d’une 
caracterisation a la fois generate et minimale dont nous avons besoin ici : elle doit 
etre suffisamment generate pour qu’un lecteur non specialiste puisse apercevoir 
comment elles se situent sur la carte des recherches contemporaines et dans l’histoire 
recente des sciences, et minimale au sens ou elles ne doivent pas apparaitre comme 
liees constitutivement a telle ou telle figure particuliere presentee ou jugee, a defaut 
du recul necessaire, comme paradigmatique. 

Ainsi, les sciences cognitives ont parfois ete assimilees a l’intelligence artificielle, 
et leur projection sur le champ de l’education a l’enseignement assiste par ordinateur 
(EAO), peut-etre intelligemment (EIAO). Dans une phase intermediaire, elles 
ont ete comprises comme une partie de la psychologie experimentale consacree a 
la « gestion » (ou au « traitement ») des connaissances, etudiant en laboratoire les 
strategies memorielles, l’apprentissage ou la resolution de probleme. Aujourd’hui, 


6 Bransford & al. (2006) est la plus recente ; ce texte remarquablement riche retrace, comme I'indique son titre, dix 
annees de recherches en psychologie de I'apprentissage et leur impact sur les pratiques educatives aux Etats- 
Unis. 

7 Cf. par ex. Andler (2002), (2004), (2007). 
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elles tendent a etre confondues avec la partie des neurosciences ou des sciences 
du cerveau qui s’appuie principalement sur l’imagerie fonctionnelle cerebrale pour 
repondre a des questions de localisation, dans une double perspective de reperage 
des deficits et de cartographie genetique des facultes. 

Or les sciences cognitives ne sont rien de tout cela, ou plus exactement elles sont 
peu ou prou liees a chacune de ces entreprises, mais elles sont surtout bien davantage 
que ces trois-la (dont la premiere a d’ailleurs depuis longtemps disparu des ecrans, 
mais qu’on voit revenir aujourd’hui sous des formes nouvelles). Elles ne sont rien de 
moins que la poursuite de l’ordre du jour le plus general d’une psychologie conque 
comme le dechiffrement des mecanismes et des lois de la vie mentale. 

Mais a quoi cette expression « mecanismes et lois de la vie mentale » renvoie- 
t-elle ? Les sciences cognitives ne pretendent pas en decider d’entree de jeu (pas 
plus que les sciences de la vie naissantes ne pouvaient fixer l’extension du vivant) . 
Sont inclus evidemment les enchainements reguliers de la vie mentale consciente, 
ceux auxquels s’interesse, soit dit en passant, toute la tradition philosophique. 
Que Ton veuille, comme William James hier ou comme John Searle aujourd’hui, 
cantonner la psychologie aux phenomenes conscients, ou du moins en faire le coeur 
du sujet du domaine, est une attitude possible, elle n’est pas la seule. L’essentiel est 
de comprendre qu’en tout etat de cause, les etats et processus conscients doivent 
etre expliques dans un cadre beaucoup plus large, comprenant des etats et processus 
non conscients porteurs de contenus qui ne s’expriment pas necessairement dans 
un « langage » intelligible par le sujet conscient. C’est en cela que la psychologie 
cognitive se demarque d’entree de jeu de la psychologie commune ou spontanee, 
comme aussi de la psychanalyse, sans pour autant les recuser. 

Non seulement les sciences cognitives (dont la psychologie cognitive est pour 
ainsi dire la composante « purement » psychologique, celle qui s’inscrit directement 
dans la continuite historique de la psychologie scientifique) ne peuvent se limiter 
aux phenomenes conscients, mais on ne peut non plus se contenter de dire qu’elles 
sont la science du « traitement de l’information ». II faudrait supposer que Ton sache 
ce qu’il faut entendre au juste par information et par traitement : tout un programme. 
Et surtout, les sciences cognitives s’interessent a des phenomenes aussi divers et 
conceptuellement complexes que la decision, la perception, Taction, le langage, les 
emotions, la conscience, le soi, les rapports a autrui, l’imagination, la dissimulation, 
le jeu, le recit, la culture, les valeurs, normes et preferences, etc. Cet ordre du jour, 
les sciences cognitives le poursuivent avec un outillage conceptuel qui comprend, 
mais excede de beaucoup, celui de la psychologie experimentale classique. La 
logique et l’informatique, mais aussi bien la physique statistique, la psychologie du 
developpement, les neurosciences, la linguistique, l’anthropologie, la paleontologie, 
l’ethologie, la theorie de revolution, les theories formelles de la rationalite, la 
philosophie elle-meme sont mises a contribution. 

Deux precisions seront utiles pour permettre au lecteur neophyte de se faire une 
representation moins abstraite du domaine en question. 

D’abord, il se structure autour de quelques grands couples d’opposition, dont 
chaque pole tendait a relever jadis de disciplines differentes, voire hostiles. Ainsi, 
la cognition de l’enfant, plus particulierement dans ses premieres phases de 
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developpement, et comprise sous Tangle du developpement, est systematiquement 
mise en rapport reciproque avec la cognition de Tadulte. Plus recemment, la cognition 
de Tadulte vieillissant, comprise sous Tangle de son evolution, est symetriquement 
mise en rapport avec la cognition du jeune adulte. Un role absolument central est 
devolu au rapport entre la cognition de Tetre humain lese, malade, atteint d’un 
desordre congenital ou developpemental et la cognition de Tetre humain indemne. 
Une importance croissante est donnee a la mise en rapport de la cognition de 
diverses especes animales non humaines et de la cognition humaine. En particulier, 
la comparaison entre Thomme et les primates non humains se revele d’une grande 
fecondite. A ces polarites s’en ajoutent deux autres moins facilement acceptables. 
L’une associe les formes naturelles - biologiques - de cognition a des formes 
artificielles encore embryonnaires et hypothetiques, realisees dans des ordinateurs, 
dans des reseaux neuromimetiques, dans des robots, ou plus abstraitement encore 
dans des modeles formels de systemes materiels complexes. L’autre lie la cognition 
individuelle a une forme encore imprecise de cognition sociale ou distribute. 

II n’est nullement necessaire, et il est de fait rarement le cas, qu’un chercheur en 
sciences cognitives embrasse Tensemble de ces couples polaires, et qu’il accepte la 
pertinence de tous ; c’est ainsi que beaucoup de specialistes de cognition humaine, 
qui forment les gros bataillons du domaine, sont reserves voire totalement sceptiques 
sur les possibilites techniques ou sur la portee conceptuelle des modeles de cognition 
artificielle. II n’en demeure pas moins que Tobjet central, la cognition de Thumain 
adulte normal, est pense dans un paysage theorique dont Thorizon est ponctue 
par ces autres formes, bien presentes ou virtuelles, de cognition. Pour le dire d’une 
maniere moins metaphorique, les sciences cognitives elaborent des concepts qui leur 
permettent d’embrasser dans un cadre theorique commun Tensemble de tous ces 
phenomenes. 

La seconde precision que Ton peut apporter, sans entrer dans une presentation 
detaillee qui n’aurait pas sa place ici, est la suivante. L’objectif principal des sciences 
cognitives est de rendre compte de maniere coherente de Tensemble des capacites 
cognitives de Tetre humain, dans un vocabulaire uniforme qui n’est pas celui des 
neurosciences, mais celui de la psychologie, rendu plus austere par le recours exclusif 
a un petit nombre de concepts primitifs, dont les principaux sont Tinformation (en 
un sens abstrait et general) , le calcul (une manipulation de Tinformation realisable 
materiellement) et la representation (comme dispositif de liaison entre l’agent 
cognitif et son environnement) . Cependant, les explications que proposent les 
sciences cognitives des differents phenomenes particuliers qu’elles etudient perdent 
ce caractere abstrait ; elles peuvent meme souvent, lorsqu’il s’agit de processus 
dits superieurs, s’exprimer dans un langage proche de celui de tous les jours. En 
revanche, arbitrer entre une bonne et une mauvaise explication n’est generalement 
pas a la portee du sens commun ou de l’introspection. Quant aux processus dits 
inferieurs, ceux dont il existe ordinairement des formes chez de nombreuses especes 
animales (la perception, la motricite, la planification d’actions elementaires...), ils 
ne presentent que peu de prise a Tentendement commun, et leur explication ne peut 
done etre « traduite » ou vulgarisee en une description dans le langage ordinaire. Mais 
pour les sciences cognitives, les processus superieurs, habituellement conscients pour 
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une bonne part, et les processus inferieurs, dont aucune partie sauf l’aboutissement 
n’est en general conscient, font partie d’une meme grande classe de phenomenes. 


3 


Types de contribution, niveaux 
d'implication des sciences cognitives 


Revenons maintenant a notre propos : l’apport des sciences cognitives a l’etude des 
processus educatifs. Personne ne pense, il faut le dire clairement, qu’elles puissent 
s’appliquer sans mediations, en tout cas dans l’etat actuel des connaissances et 
du perimetre des disciplines, et s’agissant des situations scolaires habituelles et de 
l’instruction d’enfants libres de tout deficit ou handicap. Mais cela laisse un grand 
nombre de possibilites. On peut distinguer, dans un premier temps, trois types de 
contributions, et dans un second, trois niveaux d’implication. 


Illllll Trois types de contribution 

1. Des faits. Les sciences cognitives apportent d’abord (c’est en tout cas ce a 
quoi l’on pense en premier) des connaissances, certes fragmentaires, mais inedites, 
dont la pertinence pour l’education est claire. II s’agit tantot d’informations de nature 
negative, qui font un sort a des prejuges ou a des erreurs de provenance scientifique 
ou pseudo-scientifique, tantot d’informations permettant de progresses sur le plan 
theorique ou pratique, dans le domaine de l’enseignement et plus largement de 
l’education. 

2. Un langage. Ces connaissances sont couchees dans un vocabulaire qui 
constitue en lui-meme un second genre de contribution, liee a ce qu’on pourrait 
appeler, dans le sillage de travaux recents en histoire et philosophie des sciences, 
un style de raisonnement 8 , et qui offre des possibilites conceptuelles nouvelles a qui 
reflechit a l’education, au-dela meme de ce que les sciences cognitives peuvent en 
dire aujourd’hui. 

3 . Une dema rche. Enfin, ces dernieres doivent leurs resultats aune methodologie, 
prise au sens le plus large, dont peuvent s’inspirer des travaux, experiences, bilans, 
evaluations, strategies argumentatives et pratiques non necessairement liees 
a l’approche proprement cognitive. En realite, la source de progres reels se situe 
probablement a l’interface des domaines, la ou des communautes diverses acquierent 
dans la collaboration et par l’exemple, et parfois avec l’aide du hasard 9 , des savoir- 
faire qui ont fait leurs preuves dans un contexte different. 


8 Crombie (1995), Hacking (1983/1989). 

9 L'anglais dispose d'une notion commode, entree dans le vocabulaire commun, celle de serendipity - neologisme 
de Horace Walpole, designant la capacite de trouver des choses que Ton ne cherchait pas, au cours d'une quete 
d'autre chose. Jill Larkin parle ainsi d'une « vision of serendipity » qu'elle partage avec Bruer, consistant a parier 
que les sciences cognitives, dont I'objet premier n'est pas d'alimenter en decouvertes le champ de I'education, 
peuvent en fait leur apporter beaucoup (et reciproquement). Bref, loin de tout projet d'application directe, il s'agit 
de favoriser le hasard en creant des lieux d'echange. 
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Ce que j’ai range dans ce dernier type de contribution semblera peut-etre bien 
abstrait. Des exemples vont etre fournis a l’instant et dans d’autres articles du present 
volume, mais il est important de souligner que les sciences cognitives peuvent 
offrir a l’education bien davantage que telle ou telle connaissance precise, tel ou tel 
concept, telle ou telle methode, quelque chose qui soit de l’ordre d’un horizon, d’une 
orientation de la pensee, d’un contexte de questionnement 10 . Bien entendu, c’est en 
fin de compte a l’aune des apports precis et effectifs que Ton jugera de la fecondite 
des sciences cognitives pour l’education. Or, le pari est que ces apports seront le 
resultat de la configuration theorique qu’elles proposent, alors que le risque present 
est de les juger uniquement sur leurs premiers resultats concrets qui sont (en matiere 
d’education) de toute evidence encore non seulement modestes mais generalement 
meconnus. 


Hill Trois niveaux d'implication 

L’implication des sciences cognitives est une affaire de degre. Elle parcourt un 
spectre continu, qu’il sera utile ici de decouper en trois niveaux ou zones. 

Un premier niveau d'implication : 

s'interesser aux « structures mentales » des acteurs 

La zone d’implication minimale comprend l’idee apparemment inoffensive que 
les acteurs d’un processus educatif (eleves et plus generalement « apprenants », 
professeurs, voire parents et autres participants) sont dotes de structures mentales 
specifiques qui conditionnent ce processus. Elle semble inoffensive en raison de sa 
tres grande generality, et plus encore de sa proximite avec une evidence du sens 
commun, renforcee par une absorption culturelle des idees de Piaget. Pourtant, elle 
recele des implications moins banales, dont voici deux exemples importants. 

D’abord, ces structures sont fortement differenciees : selon cette hypothese, 
l’esprit de l’apprenant n’est pas a l’image d’une cour de recreation dans laquelle tout 
circule en tout sens, chacun peut tomber sur n’importe qui, toute nouvelle parvient 
a toutes les oreilles, etc. II ressemble davantage a une organisation largement 
compartimentee. Reconnaitre la « modularity » de cette « architecture » (termes 
techniques et metaphoriques a la fois) est potentiellement aussi important pour 
l’enseignant que pour le sculpteur de detecter le grain du bois, pour l’equilibriste les 
tensions de son cable, pour le violoniste l’agencement et les proprietes mecaniques 
de ses cordes. Bien entendu, l’eleve n’est pas un instrument passif, il exerce son 
jugement et peut spontanement reorganiser ses connaissances, mettre en contact 
des secteurs differents, poser des questions, emettre des hypotheses puis chercher a 
les etayer... Mais ces strategies ont des limites, comme l’attestent des exemples bien 
connus : l’apprentissage d’une seconde langue, l’acquisition d’un vocabulaire et 
d’un savoir-faire descriptifs (pour le passage d’une scene visuelle a une description, 

10 Pour le dire d'une maniere un peu provocante, le simple fait d'inclure les sciences cognitives, meme congues assez 
abstraitement et independamment de leurs resultats precis, peut conduire a reflechir autrement. Le temoignage 
d'une equipe de I'universite Vanderbilt au terme d'un projet de six ans finance par la fondation McDonnell est a 
cet egard significatif : « Beaucoup d’entre nous ont traverse davantage au cours de ces cinq annees et demi de 
changements dans leurs fagons de penser que pendant la totalite de leur carriere. » (in McGilly, 1994, p. 198). 
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ou d’un episode vecu a une narration), la capacite d’argumenter a partir du point 
de vue d’autrui, etc. Dans des cas de ce genre (il y en aurait bien d’autres, tires des 
mathematiques ou de la musique notamment), comme le savent d’experience les 
professeurs, l’apprentissage est pour le moins tres difficile, tres lent, et rencontre 
parfois des barrieres apparemment infranchissables. 

Une seconde consequence de notre proposition de depart porte sur le caractere 
evolutif de ces structures. L’idee meme d’education repose sur l’hypothese d’une 
plasticite de 1’esprit, qui est non seulement capable d’emmagasiner des connaissances, 
mais aussi et surtout de prendre des configurations nouvelles. C’est a cela que vise 
une « formation », au sens plein du terme. Toute reference a une « structure » mentale 
invariante, propre a l’espece, semble entrer en contradiction avec l’hypothese de la 
plasticite, et evoque de surcroit un determinisme genetique que beaucoup rejettent 
avec horreur (sauf a la rigueur s’il s’agit de lourds handicaps) et qui semble a 
son tour invalide par le constat de differences individuelles et culturelles. Ce que 
proposent les sciences cognitives, c’est une approche argumentee et susceptible de 
soutien empirique permettant d’articuler plasticite et invariance. Du meme coup la 
querelle de l’inne et de l’acquis peut etre surmontee sans difficulty, et s’y substitue 
une enquete bien plus interessante non sur la « part » de chacun, mais sur le jeu entre 
dispositions initiales invariantes, evolution « balistique » (independante, sauf cas 
extremes, de l’environnement) et construction individuelle a partir de l’experience 
(education, formelle et informelle, comprise) 11 . 

Je dois m’en tenir ici, a regret, a cette presentation sommaire. II y aurait bien 
davantage a dire - certains lecteurs savent que cette question appelle une longue 
discussion. Mais l’idee generale demeure, avec son potentiel explicatif qui suggere 
maintes hypotheses. Ainsi, lorsque Ton parle dans les sciences de l’education de 
« strategie cognitive », on peut se contenter du niveau metaphorique qui donne de 
l’allure a l’idee banale de methode ou d’habitude de pensee. On peut au contraire 
chercher a exploiter ce que Ton sait, ou ce qu’il semble raisonnable de conjectures 
quant aux structures invariantes, ou relativement stables, de l’esprit de l’eleve a un 
stade donne de developpement, en vue de favoriser le choix par l’eleve de chemins 
mentaux favorables a l’apprentissage par une sorte de « frayage ». 

Insistons a nouveau sur le fait que l’hypothese « structurale » (pour faire bref) est 
compatible avec l’idee d’une construction, sous l’effet de l’experience et notamment 
de l’instruction, de structures stables non « prevues » dans la dotation initiale du 
petit humain. En particulier, des savoirs specialises, des expertises, se construisent, 
comme on le constate et comme le confirment des travaux toujours plus nombreux 
motives par une prise de conscience nouvelle de l’importance du phenomene, 
correlative de l’affaiblissement de l’idee d’une competence intellectuelle generale, 
independante du domaine d’expertise 12 . En particulier, les enseignants construisent 
une « cognition » specialisee, un savoir-faire qui comprend un savoir disciplinaire 


11 L'enquete n'a, quant a elle, rien de « balistique » : au sein meme des sciences cognitives s'opposent des conceptions 
fort differentes de I’articulation de ces differentes dimensions. Ilya aussi chez elles un camp « constructiviste » 
et un camp « inneiste », et toutes sortes de positions intermediaires. 

12 Bereiter & Scardamalia (1993). 
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et une capacite pedagogique, sans s’y reduire. Cette expertise, qui comprend 
probablement une connaissance tacite, ou semi-articulee, des processus a l’oeuvre 
chez l’eleve (et chez differents types d’eleves), peut etre soumise a une etude par 
les methodes de la psychologie experimental in vitro (en laboratoire) et in vivo. 
Les resultats de cette enquete peuvent etre regulierement transmis, interpretes et 
traduits en de nouvelles pratiques educatives qui, en retour, fournissent des elements 
d’ appreciation empirique des hypotheses scientifiques. Ce cercle vertueux a d’ores et 
deja regu des commencements d’ application, en particulier dans l’enseignement des 
sciences physiques, des mathematiques et des langues 13 . 

Un deuxieme niveau d'implication : s'inspirer des sciences 
cognitives sans leur faire d'emprunt direct 

Passons maintenant au deuxieme niveau d’implication des sciences cognitives. 
II est caracterise par l’application de methodologies apparentees a celle des sciences 
cognitives, generalement sans reference a tel ou tel de leurs travaux. Des hypotheses 
precises sont bien produites, mais elles sont dictees par des interrogations directement 
inspirees par la situation educative. J’en donnerai trois exemples, dont l’interet inegal 
traduit bien les difficultes de l’entreprise. 

• Premier exemple 

Carol Dweck s’est interessee aux conceptions que les eleves ont de l’intelligence 
et aux consequences que peut avoir, pour un eleve, le fait de concevoir l’intelligence 
d’une maniere plutot que d’une autre. Elle distingue deux grandes « theories » 
spontanees de l’intelligence : pour certains eleves, c’est une « entite » dont la quantite, 
pour un individu donne, est un parametre invariable, comparable a la couleur des 
yeux ou a la taille a Page adulte ; pour d’autres, c’est un effet emergent, une qualite 
attachee a la capacite, a un moment donne, de resoudre des taches intellectuelles - 
cette qualite est eminemment variable et se modifie sous l’effet de l’apprentissage 
et de l’effort. Curieusement peut-etre, cette distinction ne s’aligne pas avec celle qui 
separe les « bons » eleves « doues » des autres. Du point de vue du comportement 
scolaire, la distinction pertinente semble grouper d’un cote les eleves qui voient dans 
chaque epreuve ou question nouvelle l’occasion de mesurer leur intelligence, de 
l’autre ceux qui y voient l’occasion de la developper : les premiers sont « fixistes » en 
matiere d’intelligence, les seconds « incrementalistes ». Les performances peuvent 
etre, dans un premier temps, bonnes comme mauvaises dans les deux groupes. 
Ce qui change, c’est le devenir des bons eleves fixistes : ils tendent a s’effondrer 
lorsqu’ils rencontrent de serieuses difficultes. II y aurait evidemment beaucoup plus 
a dire sur ces travaux, dont je n’ai pu fournir qu’une image tronquee et simpliste, 
mais plusieurs points meritent d’etre soulignes ici. 

Primo, comme je le disais plus haut de certaines theories des processus cognitifs 
superieurs, la theorie de Dweck s’exprime sans difficulty dans le langage de la 
psychologie ordinaire, et pourrait fort bien avoir ete congue sans appareillage 
disciplinaire savant - du reste les intuitions du chercheur, dans ces domaines, se 
nourrissent inevitablement de celles de l’agent « naif ». Entre sens commun et 


13 Donovan & Bransford (2005). 
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demarche scientifique, la circulation est permanente. Mais, comme j’insiste encore, la 
difference reside dans la validation : la theorie savante doit etre formulee de maniere 
precise et predictive, et se soumettre non pas seulement a une analyse conceptuelle 
contradictoire mais a l’experience au sens scientifique du terme et a la validation 
statistique des resultats quantitatifs. Les theories plausibles ou ingenieuses sont 
legion : enseignants, eleves et parents (sans compter les ministres et les essayistes) 
en produisent de maniere continue depuis que l’ecole existe ; elles sont generalement 
condamnees a perir avec leur auteur, et si, d’aventure, elles se propagent, ce n’est 
pas en vertu de leur contenu de verite, qui reste indetermine, mais de leur coloration 
ideologique. 

Secundo, pour Dweck, la lepon principale a tirer est que les conceptions « naives » 
(c’est un terme technique, denue de toute portee evaluative), generalement tacites, 
qu’ont les apprenants de leur « organe » cognitif ont des consequences importantes 
et mesurables sur leurs capacites scolaires. Ce qui etait un truisme de la theorie naive 
de la motivation (faire les gestes de la foi fait venir la foi de surcroit, croire qu’on 
peut reussir favorise la reussite, etc.) devient une hypothese feconde dans le cadre, 
tres general et non technique, de l’etude scientifique de la cognition. La lepon se 
generalise probablement aux enseignants, ainsi qu’a des situations educatives non 
scolaires. 

Tertio, Dweck et d’autres chercheurs a sa suite ont montre qu’il est possible de 
modifier cette auto-comprehension des eleves, par des methodes indirectes integrees 
aux pratiques d’enseignement, avec des effets positifs. A supposer que toute cette 
construction soit robuste, on aurait la un exemple d’ecole d’application melioriste 
d’une approche scientifique de la cognition a l’education. II me semble que nous 
devrions, si ce n’est deja fait, examiner de pres ces travaux, car sans etre le moins du 
monde un specialiste, j’ai l’impression que tout, dans l’ecole franpaise, nous rabat 
impitoyablement sur une theorie fixiste de l’intelligence, avec les consequences 
desastreuses qui s’ensuivent. 

Insistons a nouveau sur le fait que la problematique de Dweck n’est pas d’origine 
cognitive : il s’agit d’une question typique de psychologie de l’education, plus proche 
dans son esprit de la psychologie sociale que de la psychologie cognitive. Neanmoins, 
sans les concepts et le cadre de pensee fournis par cette derniere, on peut douter que 
Dweck serait parvenue a formuler et corroborer sa theorie comme elle l’a fait. On ne 
peut que constater, a tout le moins, une convergence entre les deux inspirations, qui 
augure bien de rapprochements futurs. 

Je serai beaucoup plus bref sur les deux exemples suivants. 

• Deuxieme exemple 

II concerne les modalites du passage du stade du novice au stade de l’expert dans 
un domaine specialise. Longtemps apres les travaux pionniers de deux critiques de 
l’intelligence artificielle 14 , et en partie grace a eux, les psychologues cognitifs ont 
constate qu’entre le moment ou l’on commence a apprendre (a conduire, par exemple, 
a jouer aux echecs, a faire une dissection, a ecrire une dissertation, a servir au tennis, 
a depanner des locomotives Diesel, a ausculter ou donner des soins a un malade. 


14 Dreyfus & Dreyfus (1986). 
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a enseigner les maths au college...) et le moment ou Ton est devenu un maitre, un 
expert en la matiere, se produit non pas un changement graduel, par acquisition 
de connaissances supplementaires et amelioration de l’execution, mais au contraire 
un ou plusieurs sauts qualitatifs. Les regies explicites du debut, assorties dans une 
phase intermediate de clauses plus detaillees permettant de traiter davantage de cas 
et de faire face aux exceptions, semblent avoir completement disparu au stade final. 
L’ expert reagit de maniere fluide, rapide et adaptee aux situations qui se presentent, 
sans etre conscient d’appliquer les regies qu’il a apprises, ni d’autres regies du reste. 
II manifeste une capacite a reconnaitre une situation dans son domaine d’expertise, 
a en deviner les antecedents et les evolutions possibles, mais n’est pas mieux arme 
que le novice des que l’on franchit les limites du domaine. Ainsi, un expert aux 
echecs peut memoriser presque parfaitement une position reelle (dans une vraie 
partie possible) , mais ne fait pas mieux que le novice si les pieces ont ete reparties 
au hasard sur l’echiquier. Ces phenomenes sont connus, pour certains, depuis plus 
de vingt ans 15 , et ouvrent un champ immense de reflexion sur les fondements de 
la cognition, en particulier sur les processus de categorisation, sur la nature de la 
memoire, sur le concept de regie, sur le changement conceptuel, etc. 

Ce statut de l’expertise a ete tres tot etudie dans le domaine des soins infirmiers 16 . 
Les sciences de l’education s’en sont saisies plus tardivement, mais il existe 
maintenant toute une litterature specialisee consacree aux differences entre un 
maitre debutant et un maitre experiments, et aux moyens d’assurer le passage de 
l’un a l’autre dans les meilleures conditions 17 . 

Ce deuxieme exemple presente des specificites interessantes. D’abord, il est 
sensiblement plus proche des sciences cognitives que le precedent, parce qu’il 
met en jeu plusieurs de leurs notions essentielles et qu’il s’appuie explicitement 
sur certains de ses resultats. Ensuite, il a pour origine un courant tres critique des 
sciences cognitives mainstream, courant qui a depuis ete largement integre et digere, 
fournissant desormais des resultats, des questions, des strategies aux cotes de 
programmes inspires par les hypotheses initiales. Enfin, il est bien connu des milieux 
educatifs, et c’est peut-etre son origine qui Test moins. Les sciences cognitives sont 
en realite depuis des annees agissantes et productives pour l’education sans qu’on 
s’en rende toujours bien compte. 

• Troisieme exemple 

Mon dernier exemple porte sur les theories de l’intelligence. Cette question est une 
boite de Pandore que je me garderai bien d’ouvrir ici. Je ne l’evoque que pour dire 
quelques mots de la theorie de Howard Gardner qui passe parfois comme l’application 
la plus importante et la plus caracteristique des sciences cognitives a l’education. Si 
l’idee des « intelligences multiples » a fait de Gardner une vedette 18 et si on peut lui 
trouver quelques qualites, elle n’est ni importante a mes yeux pour l’education (en 
raison notamment de ses graves defauts), ni, j’insiste, une application des sciences 


15 Simon & Chase (1993), Gobet (1993). 

16 Benner (1984/2003). 

17 McGilly (1994). 

18 Gardner (1993/2004). 
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cognitives, sinon en un sens tres relache. Elle ne s’y enracine ni par des resultats ou 
une methodologie qu’elle mettrait en oeuvre, ni par ses concepts de base, ni par ses 
motivations (qui sont plus proches par exemple de celles de Dweck) . Les sciences 
cognitives naissantes ont contribue, il est vrai, a discrediter la notion d’intelligence 
generale, et ont surement oriente Gardner 19 , dans sa reflexion sur 1’ intelligence, 
vers l’idee hybride d’intelligences multiples. Mais les sciences cognitives n’ont pas 
produit de theorie de l’intelligence, qu’elle soit generale ou specialised. II est possible, 
et a mes yeux souhaitable, qu’a la faveur du rapprochement qui s’esquisse entre 
psychologie cognitive, psychologie sociale, psychologie differentielle, la question de 
l’intelligence soit reprise a nouveaux frais. Mais ce n’est pas le livre de Gardner qui 
ouvre la voie ; il lui manque la rigueur et la profondeur theorique qui donnent leur 
robustesse et leur fecondite aux meilleurs travaux en sciences cognitives. Si je me 
permets ici cette remarque critique, c’est seulement pour prevenir un malentendu, 
un de plus, sur ce que sont, font ou peuvent faire les sciences cognitives. 

Un troisieme niveau d'implication : 

tirer profit de theories issues des sciences cognitives 

On comprendra mieux le deuxieme niveau d’implication en le comparant au 
troisieme, auquel j’en viens maintenant, et qui se caracterise par une mobilisation de 
theories et de resultats produits au sein meme des sciences cognitives. On distinguera 
deux sortes d’application, selon que les sciences cognitives dissipent des erreurs ou 
apportent des hypotheses et des faits nouveaux. 

• Modalite negative (dissipation d'erreurs) 

Je donnerai deux exemples d’interventions « negatives » des sciences cognitives. 
Le premier porte sur une rumeur qui a considerablement influe la vision de nombreux 
parents et educateurs, surtout dans les pays de langue anglaise. Selon cette rumeur, 
le tres jeune enfant (de la naissance a trois ans) qui beneficie d’une stimulation 
intense et variee acquiert un avantage decisif pour le reste de son existence, pour des 
raisons liees au developpement de son cerveau. Les raisons avancees, au nombre de 
trois, sont les suivantes (je resume et simplihe) 20 : 

(1) La synaptogenese passe par un maximum d’intensite au cours de cette 
periode ; plus nombreuses sont les connexions etablies grace a l’apprentissage, 
mieux l’individu sera cognitivement equipe. 

(2) Il existe des periodes critiques au-dela desquelles certaines aires du cerveau 
ne peuvent se developper ; les facultes qui sont executees dans ces aires seront done 
deficitaires chez l’enfant qui n’a pas ete expose en temps utile aux stimulations 
caracteristiques prises en charge par ces facultes. 

(3) S’il est vrai que le developpement du cerveau est en partie sous controle 
genetique, l’exposition a un environnement riche est decisive : plus riche est 
l’environnement, plus le cerveau se developpe. 

Ces donnees, issues de travaux de neurosciences sur l’animal, ont conduit, aux 


19 Auquel on doit egalement une enquete historique interessante sur les debuts des sciences cognitives : Gardner 
(1987/1993). 

20 Je me repose ici sur la presentation de Blakemore & Frith (2005), pp. 19-36. 
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Etats-Unis et au Royaume-Uni, a recommander un « regime » de stimulation cognitive 
intensive pour les tout-petits. Or, l’examen attentif de ces donnees et de leur portee 
pour l’education des petits humains conduit a rejeter ces recommandations. La 
place manque pour developper ces arguments, mais on peut retenir trois lemons 
methodologiques : la source de ces informations scientifiques sont les neurosciences, 
non la psychologie cognitive ; les ressources critiques sont puisees a la fois dans 
ces memes neurosciences, mais aussi dans la psychologie et plus largement dans 
la methodologie des sciences cognitives ; une fois le debat engage, il est totalement 
vain de le recuser au nom de principes tres generaux d’ordre metaphysique ou 
ethique : qu’on y soit ou non enclin, il faut accepter de reflechir aussi sur le plan des 
neurosciences, quitte a faire valoir, a cote, des arguments precis de type limitatif. 

Le second exemple se situe dans le prolongement de l’idee, finalement rejetee, 
d’une perte de la capacite d’apprentissage ultra-rapide au-dela des premieres annees. 
On a longtemps pense, et on pense souvent encore, que l’apprentissage, meme lent, 
n’est plus possible au-dela d’un certain age. C’est la une idee beaucoup plus ancienne, 
ancree aussi bien dans l’observation commune que dans des resultats anterieurs de 
neuroscience selon lesquels revolution du systeme nerveux adulte se ramene a une 
perte reguliere de neurones : aucun nouveau neurone ne se developperait, et les 
neurones leses ne se regenereraient jamais. On sait aujourd’hui que c’est faux : on 
a pris la mesure, depuis une quinzaine d’annees, de l’ampleur et de la generality 
d’un phenomene connu depuis longtemps par les neuropsychologues, a savoir la 
plasticite du systeme nerveux de Vadulte, qui peut egaler, pour certaines regions, 
celle du cerveau enfantin. Les recherches en cours soutiennent done l’idee qu’en 
realite, on peut apprendre a tout age, et qu’il n’est pas absurde de rechercher les 
moyens de favoriser cet apprentissage 21 . 

• Modalite constructive (theories et modeles de fonctions cognitives) 

Void maintenant une serie d’exemples d’implication forte des sciences cognitives 
ayant une portee constructive pour l’education. 

Le premier exemple ne surprendra aucun lecteur. Il s’agit des travaux sur la 
memoire. Cette question est parmi les plus anciennes auxquelles s’est interessee 
la psychologie, bien avant de pouvoir se dire « cognitive ». Elle est aussi celle qui a 
le plus contribue a Lessor de la psychologie cognitive, dans son effort initial pour 
se degager de l’emprise du behaviorisme, et qui lui a valu certains de ses succes 
les moins contestables. Ces resultats ont parfois diffuse dans la culture, au point 
d’augmenter le stock des concepts et des metaphores d’origine scientifique ou 
medicale utilises dans les explications communes. Memoire semantique, memoire 
episodique, et bien entendu encodage et recuperation, memoire de travail, a court et 
a long terme, peut-etre memoire adressable par le contenu, varietes d’amnesie, faux 
souvenirs et confabulations... : toutes ces notions, deployees ou non sur un arriere- 
plan informatique, sont bel et bien ancrees dans une solide tradition de recherche, 
a laquelle contribuent, a cote de la psychologie experimental, de la psychologie du 
developpement et de la neuropsychologie, les neurosciences et la philosophie. Il est 
inutile de souligner leur pertinence pour toute theorie de l’education ; mais autant 


21 Op. cit. chap. 9, pp. 123-138. 
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que je sache - et c’est peut-etre ce qui limite l’interet pour nous de cet exemple - cette 
pertinence ne se decline pas necessairement en programmes de recherche precis 
dans le domaine educatif 22 . Peut-etre est-ce simple ignorance de ma part, peut-etre 
faut-il considerer les recherches sur la memoire comme une reserve dans laquelle les 
chercheurs en education pourront puiser selon leurs besoins. 

Le deuxieme exemple est aussi evident, et sans doute plus important encore 
que le precedent. II s’agit du langage. Sans meme effleurer le debat considerable et 
souvent acrimonieux entre ceux qui y voient la fonction d’une faculte organique de 
notre cerveau et ceux pour lesquels il s’agit avant tout d’un systeme anthropologique 
construit par l’interaction des hommes au sein d’une culture (opposition du 
reste provisoire car essentiellement fallacieuse) , il est possible de s’accorder sur 
l’importance d’une caracterisation adequate des dispositions mentales et organiques 
permettant a l’etre humain d’acquerir et d’utiliser le langage. Au-dela ou en dega 
d’un reglement de la question controversee de la nature du langage, le programme 
de recherche de la psycholinguistique, qui se developpe depuis pres d’un demi- 
siecle, et que rejoint desormais la neurolinguistique 23 appuyee en partie sur la 
neuropsychologie, a fait progresser tres considerablement notre comprehension 
des mecanismes impliques, et les conceptions que nous avons du langage et de ses 
differentes dimensions s’en trouvent modifiees. Ce sont la des questions centrales 
pour les sciences cognitives et qu’il n’est pas question de presenter ici. Dans son 
article, Anne Christophe montre comment la psycholinguistique peut jeter une 
lumiere directe sur les processus d’acquisition de la langue parlee ou ecrite et 
suggerer des methodes d’enseignement. Je me contenterai ici d’evoquer un autre 
programme de recherche, la pragmatique, qui etudie la maniere dont est compris 
ce qui est dit par quelqu’un a l’intention de quelqu’un d’autre, dans une situation 
determinee. Ce probleme central, longtemps reste le domaine de certains philosophes 
et linguistes travaillant sur une base d’exemples intuitifs, est, depuis peu, traite dans 
un cadre experimental, avec des consequences particulierement interessantes pour la 
comprehension des erreurs systematiques dans les problemes logiques apparemment 
tres simples. Une large part de Fapprentissage et la quasi-totalite de l’entrainement 
et des epreuves de controle passent par le langage : c’est en interpretant ce qu’on 
leur dit, ce qui est ecrit dans leur manuel et sur leurs feuilles d’exercices, que les 
eleves peuvent acceder aux intentions informatives des enseignants. Ce processus a 
longtemps ete compris sur le modele du code : l’enseignant encode l’information a 
communiquer sous forme de phrases enchainees, l’eleve decode cette information. 
Dans le cas d’un probleme a resoudre, le probleme preexisterait dans la pensee 
de l’enseignant, et se retrouverait, sauf accident de parcours, a l’identique dans la 
pensee de l’eleve. Or ce joli tableau est presque completement errone : les mots ne 
contiennent qu’une partie de ce qui est necessaire pour reconstruire la pensee, le 


22 Pour clarifier ce que j'entends par application directe, on peut penser a ce que Ton sait du role des emotions 
fortes dans I'encodage des souvenirs, et qui permet d'envisager aujourd'hui (avec toutes les interrogations 
ethiques que cela suscite) de prevenir le trouble de stress post-traumatique (TSPT) par I'administration de beta- 
bloquants qui ont pour effet d'affaiblir la connexion cerebrale entre les zones impliquees dans les emotions et les 
zones impliquees dans I'encodage des souvenirs. 

23 II convient de distinguer cette branche des neurosciences cognitives d'une activite relevant de la psychotherapie 
et portant a peu pres le meme nom (programmation neurolinguistique), mais sans aucun rapport avec elle. 
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probleme. La mobilisation du contexte, pour trouver l’information manquante, est 
un processus complexe, dans lequel se nichent une bonne partie des « erreurs » des 
eleves (et des adultes) 24 . Comprendre ce processus est devenu un objectif scientifique 
majeur, et l’on dispose aujourd’hui de reponses partielles. Des a present, le simple 
fait de presenter ainsi la question de la comprehension, en rejetant fermement le 
modele du code ou du simple transport de l’esprit de l’enseignant vers l’esprit des 
eleves, sans pour cela renoncer, au nom d’un interpretativisme paresseux, a toute 
systematisation, ouvre des horizons nouveaux a qui veut serieusement comprendre 
(et non pas seulement constater ou predire inductivement) les erreurs systematiques 
commises par les eleves. L’extension a des questions bien connues des educateurs 
et didacticiens est immediate : la piste est suivie. Ici encore, ce qui merite d’etre 
souligne est qu’elle part des sciences cognitives. 

Le troisieme exemple que j’ai choisi a deja ete indirectement evoque a propos du 
savoir expert. II s’agit de l’etude des concepts. Or, s’il est une question sur laquelle 
l’enseignant peut estimer etre deja bien equipe, c’est sans doute celui-la. II sait que 
la tradition philosophique, d’Aristote a Kant, a beaucoup a en dire ; il sait que la 
didactique, comme l’histoire des idees et l’histoire des sciences, parle abondamment 
de concepts particuliers relevant d’un champ precis. Pourtant, ce n’est que depuis 
une trentaine d’annees que l’etude empirique des concepts, alimentee par des 
inquietudes philosophiques, a veritablement pris son essor. Aujourd’hui, les sciences 
cognitives ont une vision relativement stable de la maniere, ou plutot des differentes 
manieres, dont les concepts sont represents dans l’esprit, et de la peuvent formuler 
des hypotheses sur l’acquisition des concepts, sur l’existence de concepts proto- 
concepts non acquis (done, en ce sens, innes), sur le deployment des concepts a des 
fins de categorisation. Parmi les nombreuses applications au domaine de l’education 
que l’on peut envisages c’est le changement conceptuel qui a suscite les travaux les 
plus prometteurs. L’ enfant (comme du reste aussi l’adulte), a un stade determine 
de sa comprehension de la mecanique, de la zoologie ou des nombres, dispose 
(tacitement : il n’en a generalement pas une maitrise consciente) d’une batterie de 
concepts dont il va devoir se dessaisir pour acceder a une nouvelle comprehension 
du domaine. La question est de savoir comment s’opere cette transition, et 
notamment si elle peut se faire graduellement, par modification et enrichissement 
des concepts acquis, ou si elle est de nature « revolutionnaire » (en un sens inspire 
par la theorie des revolutions scientifiques) . Ces questions generates, qui prolongent 
en effet et renouvellent une longue tradition philosophique, se declinent dans un 
second temps en toute une serie de questions specifiques relatives a differents 
champs de connaissance, a differents stades de developpement. L’ enfant de 6 ou de 
12 mois, de 5 ou de 8 ans, possede-t-il un concept de nombre entier ? un concept de 
somme ? un concept d’essence biologique ou d’espece ? un concept de mouvement 
inertiel ? de conservation de l’energie ? et ainsi de suite. Ces recherches sont presque 
directement applicables a des situations d’enseignement. En fait, des difficultes 
conceptuelles sont apparues 25 , mais la reflexion ne s’est aucunement arretee, au 


24 Politzer (2002), (2004), Sperber & Wilson (1989). 

25 Cf. Hatano & Inagaki (2000). 
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contraire 26 . Une retombee generate, utile pour minimale qu’elle soit, est l’idee que les 
enfants arrivent a l’ecole munis de certains concepts, formant une organisation sur 
laquelle il faut necessairement agir pour les orienter vers l’acquisition des concepts 
consideres comme adequats : l’apprentissage est (en tout cas pour certains types de 
situations) affaire de changement conceptuel, et non de simple « acquisition » de 
connaissances. 

Ce qui nous conduit directement au quatrieme exemple, celui des theories nai'ves. 
Certains domaines de realite sont d’une importance particuliere pour l’espece 
humaine, et semblent avoir donne lieu, au corns de 1’evolution, a la constitution de 
« theories » (c’est-a-dire en l’occurrence d’un corps solidaire de croyances tacites) 
largement innees, permettant a l’etre humain de faire face efficacement, dans la 
plupart des cas, a certaines situations. II existerait ainsi une physique naive, une 
arithmetique naive, une psychologie naive (egalement appelee « theorie de l’esprit ») 
permettant d’attribuer a autrui des representations (croyances, desirs...) qui leur 
sont propres et ne coincident pas necessairement avec celles du temoin, peut-etre 
une biologie naive, une sociologie naive... Ces hypotheses qui sont naturellement 
apparentees a des constatations de bon sens et aux generalisations faites a partir 
de l’experience des enseignants, systematises plus recemment par la didactique, 
ont une tres forte resonance dans les theories actuelles de l’education, au point de 
fonder l’une des trois principales conclusions degagees par l’enorme enquete du 
National Research Council americain 27 : les eleves sont equipes de preconceptions 
extremement resistantes, consistant en systemes organises de concepts et de 
croyances delimitant leur usage, et l’enseignement doit chercher a mobiliser ces 
preconceptions pour les faire evoluer, plutot qu’a faire comme si elles n’existaient 
pas. La deuxieme conclusion est egalement liee aux questions qui viennent d’etre 
evoquees : les connaissances doivent etre organisees autour d’un noyau de concepts 
cles. La troisieme met en jeu la notion de meta-cognition : il est recommande de 
soutenir la reflexion de l’apprenant sur ses propres processus cognitifs. Cette derniere 
idee trouve egalement son origine dans les sciences cognitives, tout en ayant, comme 
toujours, des antecedents ou des homologues dans le sens commun et dans la culture 
pedagogique. 

Conscient du caractere superficiel de la presentation de cette derniere serie 
d’exemples, je suis heureux de pouvoir renvoyer le lecteur a l’expose rigoureux et 
systematique d’Anne Christophe. Je terminerai mon echantillon avec deux exemples 
illustrant deux types de contribution « forte » des sciences cognitives occupant deux 
extremes sur l’axe de la generalite. 

Le premier est une suggestion precise d’un « pre-equipement » cognitif. C’est un 
resultat qui vient d’etre publie 28 , pris presque au hasard. Il montre que les enfants tres 
jeunes semblent munis d’un systeme de representation non symbolique des nombres 
entiers, qui leur permettent, une fois acquis le vocabulaire de la numeration, de fournir 
vite et bien le resultat approche d’operations arithmetiques. Or, de cette aptitude 


26 Cf. par exemple Vosniadou (2007). 

27 Bransford, Brown, Cocking (1999). 

28 Gilmore & al. (2007). 
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ou competence, on ne tient aucun compte dans l’enseignement. Au contraire, il est 
proscrit de se faire une idee approximative du resultat (l’enseignement des ordres 
de grandeur n’intervient que beaucoup plus tard, ne concerne que des nombres 
relativement grands et qui ne sont pas, sauf cas particulier, des entiers) . La conclusion 
qui s’impose n’est pas que les methodes traditionnelles sont necessairement 
mauvaises, mais qu’il taut explorer les possibility de les modifier pour tirer parti de 
cette aptitude native, peut-etre d’ailleurs seulement dans certaines situations. Bien 
entendu, il ne s’agit que d’hypotheses, de pistes a explorer, sans dogmatisme, sans 
esprit de tout ou rien, sans vainqueurs ni vaincus : c’est cela, l’attitude scientifique, 
et ce n’est pas etre scientiste que de la recommander, puisqu’elle meriterait aussi 
bien le nom d’attitude philosophique ou rationnelle. 

L’ autre exemple, egalement recent 29 , est une hypothese tres generate sur l’existence, 
dans le systeme cognitif natif, d’une capacite particuliere, propre a l’espece humaine 
(contrairement a de nombreuses autres capacites « superieures ») : c’est la pedagogie, 
comprise comme une propension des humains a transferer de l’information par un 
processus d’instruction specifique, et correlativement leur propension a recevoir et 
integrer l’information ainsi mise a leur disposition (information s’entend ici en un 
sens tres large) . Cette aptitude reposerait sur un systeme de communication anterieur 
au langage et a la capacite de « lire » les intentions d’autrui (la « theorie de l’esprit »), 
deux capacites humaines fondamentales qui se developperaient justement grace a 
cette « proto-pedagogie ». Cette hypothese ouvre des perspectives vertigineuses sur 
le plan theorique et pratique, notamment therapeutique, mais ce n’est pas le lieu de 
les decrire. Cependant pour les educateurs, pour les parents, pour les philosophes et 
les psychologues de l’education, l’idee meme d’un fondement adaptatif specifique 
de la pedagogie ne peut qu’inviter a la reflexion. 


Les nouvelles technologies, horizon et 
occasion 

Il n’est pas necessaire ici de se demander si les technologies de l’information et 
de la communication sont ou non, ou dans quelle mesure, utiles, nocives, evitables 
dans le secteur educatif. Que « rien ne marche », a soi seul, comme le pense le 
pessimiste, ne nous donne pas beaucoup d’indications sur ce qui pourrait marcher, 
ni sur les raisons pour lesquelles ga ne marche pas 30 . Longtemps, le plus lourd que 
l’air n’a pas marche pour les aeronefs, ni les velos municipaux pour la circulation 
urbaine, ni la police pour les exces de vitesse, ni les medicaments pour l’ulcere de 
l’estomac, ni les manifestations pacifiques pour le retablissement de la democratie. 


29 Csibra & Gergely (2005). Le grand psychologue David Premack insiste depuis longtemps sur I'importance decisive 
de la pedagogie (en ce sens particulier), une capacite qui differencierait I'espece humaine des grands singes. 

30 Ce n'est pas dire que toute recherche d'arguments generaux de limitation soit necessairement vaine. L'intelligence 
artificielle des origines a justement fait I'objet d'etudes de ce genre, qui ont ete jugees convaincantes par un large 
secteur de I'opinion savant e,cf. Dreyfus (1972/1993), Haugeland (1986/1989). 
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Les choses changent, nous n’avons pas la maitrise du temps en matiere d’innovation, 
et la reussite (quand elle advient) depend de facteurs contextuels difficiles a cerner 
et generalement incontrolables. Une innovation echoue, par exemple, si elle ne 
se prete pas a un usage fluide au point de devenir transparent pour l’utilisateur, 
comme la fourchette, le velo, la voiture ou aujourd’hui le telephone portable, 
comme hier le dictionnaire dont les pages defilaient sous nos doigts a toute allure, 
ou la regie a calcul dont la reglette allait et venait, incorpores dans des processus 
moteurs et cognitifs dont nous avions une maitrise totale et a peine consciente. 
Cette condition d’« usability » est bien connue dans les TIC (c’est le domaine de 
Tergonomie cognitive). Mais une innovation peut egalement echouer pour des 
raisons epidemiologiques : elle reussit dans une experience-pilote, mais ne diffuse 
pas (pour des raisons exogenes) et acquiert une image « perdante ». Enfin et surtout, 
une innovation peut etre un echec ou meme un danger lorsqu’elle touche a des 
structures mentales profondes sans s’appuyer sur une connaissance minimale de ces 
structures. A contrario, leur comprehension meme partielle peut corriger des defauts 
qui « plombent » une technologie ou inspirer des dispositifs efficaces. Et c’est ici 
qu’interviennent les sciences cognitives. Peut-on dire pourquoi de maniere precise ? 

La reponse est en trois temps. 

En premier lieu, les sciences cognitives et les TIC ont une origine intellectuelle 
commune. Elies doivent leur existence a l’emergence, dans les annees 1930, d’une 
nouvelle orientation de la pensee axee sur les concepts cardinaux d’information, de 
calcul et de fonction (en des sens specifiques qu’on ne reprecisera pas ici 31 ) et dont 
les premiers fruits ont ete d’une part les ordinateurs, d’autre part l’idee d’etudier la 
cognition (les etats et processus mentaux) sous Tangle du reseau fonctionnel qu’elle 
constitue plutot que sous celui de sa realisation materielle dans le systeme nerveux 
(voire, par extension, dans d’autres systemes materiels) . 

L’ordinateur et toute la sphere du numerique dans laquelle s’est developpee la 
communication au sens contemporain sont des produits directs de cette perspective 
theorique. II en est de meme des sciences cognitives, ce qui du reste ne les grandit pas 
aux yeux de certains. Mais on ne repetera jamais assez que les sciences cognitives 
n’ont pas pour but de prouver que Tesprit humain fonctionne selon les memes 
principes qu’un ordinateur ; leur ambition est de mettre au jour, petit a petit, ce qui 
dans Tesprit humain se conforme a des regularites naturelles. 

En second lieu, maintenant que les TIC ont une existence intellectuelle et materielle 
propre et qu’elles proposent, avec une insistance certaine, une surabondante trousse 
a outils, les sciences cognitives jouent a leur egard un peu le role de l’anatomie et 
de la physiologie vis-a-vis de la prosthetique. Que trouve-t-on en effet dans cette 
trousse, sinon des « technologies cognitives » d’un genre nouveau ? Le crayon et 
le papier, ou ce qui en a tenu lieu, supports du dessin puis de l’ecriture, ont ete les 
technologies cognitives qui ont commence a bouleverser la quasi-totalite de l’activite 
cognitive humaine il y a pres de vingt mille ans (dix mille pour Tecriture) . Un crayon 
(ou un pinceau) doit pouvoir etre tenu par quelque chose comme une main, mais 
plus cruciale encore est la compatibilite qui doit s’etablir entre la structure mentale 


31 Cf. par exemple Andler (1992/2004), Introduction. 
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humaine et le systeme de notation que le crayon permet de mettre en oeuvre (a 
contrario, par exemple, une « ecriture » fondee sur la composition chimique ou sur le 
poids des traces laissees sur le papier ne serait pas adaptee a nos capacites cognitives 
natives). Certes, les sciences cognitives n’etaient pas suffisamment developpees il y 
a dix ou vingt mille ans pour « guider » les « technologistes » de T epoque vers la mise 
au point des representations graphiques et des systemes d’ecriture (ou encore des 
systemes de numeration). Mais voila : la technologie au sens propre est justement 
l’anticipation, par les moyens combines de la science et de l’esprit d’entreprise, 
d’aides que l’homme ne connait pas encore mais dont il fera demain des necessites. 
S’agissant d’aides cognitives plutot que mecaniques ou energetiques, les sciences 
cognitives et la technologie sont inseparablement impliquees, sans necessairement 
en etre constamment conscientes, et sans que leurs roles respectifs (scientifique d’un 
cote, technologique de l’autre) perdent leurs traits distinctifs. 

En troisieme et dernier lieu, les TIC et les sciences cognitives ont aussi un horizon 
commun. Qu’on le veuille ou non, nous entrons dans une ere de developpement 
technologique accelere. Bien entendu, comme pour le « niveau » qui ne cesse 
de baisser et les valeurs de se perdre, les references aux progres vertigineux des 
techniques sont une constante de nos societes depuis des siecles. Mais nous avons ete 
temoins, en Tespace d’une generation, d’un bouleversement si radical que la plupart 
d’entre nous nous montrons quotidiennement incapables de Tassimiler reellement, 
globalement dans nos pratiques - nous bricolons, ne sachant pas tres bien s’il 
faudrait seulement bricoler mieux ou bien changer completement de perspective. 
Ce mouvement s’amplifie, et la reflexion autour des « technologies convergentes 32 » 
exprime, au-dela des reves « transhumanistes » et des risques d’errements qui sont le 
propre de toute prospective, une prise de conscience de ce phenomene. Les sciences 
cognitives sont impliquees, plus profondement qu’on ne le dit generalement, dans ce 
mouvement, et l’education, sous toutes ses formes, sera en premiere ligne, comme 
elle Test deja aujourd’hui devant les TIC telles que nous les connaissons, a la fois 
parce qu’elle sera, de gre ou de force, un domaine d’application, et parce qu’elle 
sera Teducation de son epoque, pour la societe de cette epoque. Comme le conclut 
un rapport recent du bureau de la technologie du ministere de l’Education des Etats- 
Unis 33 , « la technologie definit, souvent d’une maniere qu’on n’imaginait pas, le 
cadre a Tinterieur duquel nous vivons et travaillons et dans lequel nous eduquons 
nos enfants ». En ce sens, la technologie est un horizon (que nous ne choisissons que 
dans une faible mesure, en tout cas en tant qu’educateurs), un objet (nous devons 
enseigner le mieux possible la technologie, comme outil et comme dimension de 
Texistence 34 ) et un moyen (nous devons tirer le meilleur parti des technologies dans 
notre entreprise educative) . 


32 II s'agit des nano-, bio- et info- technologies, plus les sciences cognitives (NBIC). V. Roco & Bainbridge (2002), 
Nordmann (2004). 

33 McMillan Culp & al. (2003). 

34 Ce qu'il faut enseigner et comment est une autre question, dont on connait la difficult^. On peut peut-etre avancer 
ici I'idee que les sciences cognitives pourraient fournir un cadre permettant d'integrer les aspects purement 
techniques, les usages et la notion meme d'usage, voire les dimensions culturelles (representations collectives de 
la technologie en general et des technologies particulieres). 
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En pratique, quelles perspectives s’ouvrent pour une participation des sciences 
cognitives au chantier des TIC dans Teducation ? La reponse est moins evidente 
qu’on ne pourrait le penser. 

Le rapport que je viens de citer propose une vue perspective sur revolution des 
rapports entre technologies et pratiques educatives. Cette perspective est plausible, 
argumentee et surtout etayee par un examen particulierement exhaustif des lemons 
qui se degagent de Texperience recente aux Etats-Unis. Or, le rapport ne souffle mot 
des sciences cognitives, ni d’ailleurs de quelque approche theorique que ce soit. 

Nous reviendrons dans la conclusion sur cette mefiance vis-a-vis de la theorie 
qui se manifeste de maniere tres generate dans le discours sur l’ecole. Contentons- 
nous ici de constater qu’en realite, les sciences cognitives interviennent, dans des 
modalites et sous des etiquettes diverses, dans la conception et dans l’amelioration 
de nombres d’outils d’importance centrale. 

Une objection pourrait etre celle-ci : « Certes, nous savions depuis longtemps 
que des informaticiens, des ergonomes, des linguistes, des psychophysiciens, 
voire quelques psychologues et anthropologues, contribuaient a Telaboration des 
materiels et des logiciels produits par les TIC (sans parler des outils destines aux 
handicapes, qui font bien entendu appel aux competences de specialistes de la 
vision, de T audition, de la motricite) . Mais nous ne pensions pas utile de les englober 
tous sous Tappellation sciences cognitives. Quel interet, theorique ou pratique, y 
a-t-il a leur faire revetir Tuniforme des sciences cognitives ? » Ma reponse est celle-ci. 
Peu importe en effet Tuniforme, et peu importe, a court terme, le plus souvent, que 
les specialistes soient conscients de Thorizon theorique dans lequel se situe leur 
recherche. Mais d’abord, quand les choses marchent comme on l’a prevu, on peut 
mettre la theorie entre parentheses : c’est quand elles ne marchent pas, ou qu’elles 
marchent autrement qu’on ne l’avait imagine, qu’elle devient indispensable. Ensuite, 
Texperience a montre que les barrieres disciplinaires ont longtemps freine l’essor des 
sciences cognitives. Enfin, comme on doit le rappeler sans cesse, dans un contexte 
plus large, pas d’invention sans recherche fondamentale. Mais ici nous quittons 
la description pour entrer dans le domaine de la recommandation : les specialites 
qui contribuent a Telaboration d’outils devraient exploiter toujours davantage les 
ressources theoriques interdisciplinaires des sciences cognitives. En particulier, les 
sciences cognitives devraient permettre une meilleure appropriation des outils en 
donnant a reflechir sur les representations que s’en forment les usagers, et meme les 
representations qu’ils se font des usages des technologies 35 . Inversement, la question 
de Teducation, au sens le plus large, est pour ces dernieres une formidable occasion de 
s’enrichir et de multiplier les voies de communication avec des disciplines voisines, 
telles que la psychologie sociale, l’economie, la sociologie, la theorie politique, la 
philosophie morale, mais aussi la modelisation mathematique, Tarchitecture ou 
meme Tart. 


35 Merci a B. Guerry pour cette remarque. 
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Des pistes pour I'avenir 


Comme l’ecrivait John Bruer il y a bientot quinze ans, « si nous envoyons nos 
enfants a l’ecole, c’est pour qu’ils apprennent des choses qu’ils n’apprendraient 
pas sans instruction scolaire, et qui doivent leur permettre de mieux faire lorsqu’ils 
quitteront l’ecole ». Par consequent (je paraphrase librement), il semblerait aller de 
soi que toute proposition de reforme scolaire devrait s’appuyer de maniere explicite 
sur les meilleures theories disponibles susceptibles d’expliquer l’apprentissage et 
l’intelligence (comprenons ici, je le precise, simplement l’aptitude a « faire le mieux 
possible » dans une large variete de situations, et sans prejuger de qui ou ce qui 
decide du « mieux », et des « situations » a inclure - c’est la une autre question) . « Or, 
poursuit Bruer, dans le debat public sur la reforme scolaire, ce n’est le plus souvent 
pas le cas. Les recommandations les plus frequentes - durcir les criteres, renforcer 
l’obligation de rendre compte (accountability), augmenter la frequence des controles 
des connaissances, creer des marches de services educatifs - sont atheoriques sur 
le plan de la psychologie, etant fondees, au mieux, sur le bon sens et au pire sur des 
conceptions na'ives [cette fois au sens pejoratif] ou depassees. Au cours des trente 
dernieres annees, la recherche cognitive a fait progresser notre comprehension de 
l’apprentissage et de l’intelligence 36 .» 

Il y a certes des differences entre la situation dont parle Bruer et celle que nous 
connaissons aujourd’hui en France : differences de fait (nous avons surement assez 
et plus qu’assez de controles, par exemple), differences de culture politique (l’idee de 
marche de services educatifs n’est pas a notre ordre du jour) , differences de traditions 
academiques (la psychologie n’a pas le meme statut, ni la meme distribution 
d’orientations aux Etats-Unis et en France). De plus, et j’y reviens dans un instant, 
meme dans le camp de Bruer on parle aujourd’hui avec plus de prudence des apports 
des sciences cognitives. Il n’en reste pas moins que, dans son mouvement general, 
le jugement de Bruer s’applique fort bien a ce que nous connaissons. Il s’applique 
meme trap bien : nos efforts nationaux pour comprendre en vue d’agir sont trop 
souvent mines, malgre la bonne volonte et le discernement de beaucoup, par deux 
formes d’agitation febrile, techno-politique et philosophico-sentimentale. On ne peut 
que constater l’absence totale, et meme souvent de principe, de toute consideration 
empirique, plus particulierement encore d’origine psychologique (au sens scientifique 
du terme) , dans la bouche ou sous la plume de ceux qui pretendent « sauver » l’ecole 
ou simplement lui permettre de surmonter ses difficultes et d’evoluer. « Empirique » 
ici ne s’entend pas au sens pejoratif consacre par Auguste Comte : il ne s’agit pas de 
defendre une strategie d’essais a l’aveugle, menes au hasard d’inspirations venues 
d’on ne sait oil. C’est tout le contraire : le probleme dont parle Bruer est exactement 
celui-la, et ce qui est propose est precisement de renoncer a ce mauvais empirisme 
en faveur d’une attitude plus reflechie, moins emotive, consistant a rassembler des 
faits pertinents, ce qui exige rien de moins qu’une science theorique. 

Or, la theorie n’a bonne presse ni dans les milieux de l’education, ni dans 
l’opinion. Cet etat de fait s’explique par (au moins) trois facteurs. Il y a d’abord 


36 J. Bruer, « Classroom problems, school culture, and cognitive research », chap. 10 de McGilly (1994), p. 273. 
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la coupure, particulierement marquee dans notre pays, entre science « pure » et 
pratique, coupure qui entraine une mefiance reciproque, et, plus gravement encore, 
une incomprehension massive, en dehors des milieux scientifiques, de ce qu’est 
une theorie scientifique et de la maniere dont elle peut informer la resolution de 
problemes complexes nes de la pratique. Un deuxieme facteur, conditionne d’ailleurs 
par le premier, est que les milieux educatifs et, surtout, l’opinion publique qui joue un 
role si important en matiere d’education ont tire de l’histoire des theories educatives 
une lepon hative, a savoir qu’elles ne valent pas grand chose (soient qu’elles soient 
fausses, soient qu’elles soient, en fin de compte, inutiles). Enfin, de maniere plus 
precise, les apports theoriques, presents et futurs, des sciences cognitives sont souvent 
recuses pour deux raisons. D’une part, elles incarnent une approche naturaliste qui 
apparait, dans notre culture, comme contrevenant au principe d’independance de la 
sphere de l’esprit par rapport a la sphere de la nature. Cette conception antinomique 
des deux ordres, prise comme un dogme, est une profonde erreur (ce qui n’exclut pas 
la possibility de disaccords philosophiques) ; c’est meme une faute, parce qu’elle 
bloque l’enquete. D’autre part, elles sont abusivement assimilees, comme on le 
rappelait plus haut, soit a l’intelligence artificielle (ou l’informatique avancee), soit 
aux neurosciences. C’est probablement ce qui explique qu’on parle moins de sciences 
cognitives, meme dans les milieux directement concernes et les mieux informes, 
aujourd’hui qu’il y a dix ans : en parler apparait sans doute comme politiquement 
inopportun. 

Oublions ces precautions tactiques, et laissons-nous aller un bref instant a 
imaginer quelques themes possibles sur lesquels les sciences cognitives pourraient 
travailler au coude a coude avec des theoriciens et des praticiens de l’education et 
d’autres disciplines. 

Les notions liees de « (proto-) pedagogie », au sens indique plus haut, et 
d’ « epistemologie naive » me semblent tres prometteuses, parce que les pratiques qui 
leur correspondent sont d’une part au centre du processus educatif, et d’autre part si 
profondement ancrees dans la culture quotidienne et dans l’entendement commun 
que l’enquete a des chances d’en reveler des aspects caches, comme semblent 
l’indiquer les premiers resultats obtenus en croisant psychologie du developpement, 
psychologie evolutionniste, anthropologie, philosophie de la connaissance, 
philosophie et histoire des sciences. Or, toute intervention technologique « profonde » 
dans le processus d’education implique les conceptions « naives » des agents, eleves 
et maitres. L’idee de « modele de l’apprenant » que les logiciels d’EIAO d’il y a vingt 
ans faisaient intervenir, pour echapper a la mecanique rudimentaire des exercices 
gradues avec reponses (et commentaires) stereotypes, a fait long feu, et aujourd’hui 
encore nous serions bien en peine de construire automatiquement un tel modele, 
n’ayant pas encore une idee suffisamment precise de ce qu’est un « apprenant » en 
general. Quand nous disposerons d’une theorie de la representation spontanee du 
processus d’apprentissage (representation tres probablement complexe et detaillee, 
impliquant des notions d’autorite, de confiance, de certitude, de correction, de 
cumulativite, d’identite et difference entre apprenant et enseignant, etc.), nous 
serons peut-etre en mesure de proposer des modeles de l’apprenant, voire de les 
adapter a chaque eleve et de les articuler aux contenus specifiques des matieres 
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enseignees. Un domaine encore moins explore, et prometteur, est celui des modeles 
de l’enseignant : « auto-modele » de l’enseignant pour lui-meme, « hetero-modele » 
de l’enseignant pour l’apprenant... 

Une autre piste qui semble s’ouvrir, et dont il a ete egalement brievement 
question, est celle de la motivation, de l’image de soi et des autres, des roles sociaux 
dans la classe et hors de la classe et des emotions associees. Les sciences cognitives 
s’interessent desormais beaucoup a ces questions longtemps reservees a la psychologie 
d’inspiration analytique, a la psychologie sociale et a la microsociologie. 

Une troisieme direction concerne la planification de Taction. Nos conceptions de 
Taction et de l’intention ont considerablement evolue depuis une quinzaine d’annees, 
grace a une synergie exceptionnelle entre neurosciences et philosophie. Apprendre, 
tout comme enseigner du reste, est un exemple d’action complexe, planifiee a 
differentes echelles (tenir le coup en 4 e pour passer en 3 e , assimiler le programme de 
mathematiques, comprendre la notion de vecteur, resoudre cet exercice, tirer profit 
de telle indication du manuel, gerer la relation avec le maitre, etc.) et impliquant des 
sous-actions qu’il s’agit de hierarchiser. Aucune technologie educative complexe ne 
peut faire T impasse sur cette dimension. 

Ces perspectives sembleront sans doute bien lointaines. Nous avons, 
heureusement, des objectifs plus immediats, dont j’ai essaye de donner une idee 
et dont certains exemples sont developpes ailleurs dans ce volume. Le champ 
qu’il s’agit maintenant de labourer avec energie couvrira sans doute les uns et les 
autres, et etablira entre eux des priorites strategiques et des relations de proximite 
conceptuelle ou empirique. Certaines questions sont peut-etre trop difficiles, ou 
ne s’eclaireront que tres lentement. Certaines hypotheses sont peut-etre a rejeter 
purement et simplement. Cela ne doit pas nous empecher de faire aboutir des 
strategies de contournement, ou d’avancer sur d’autres fronts. Inversement, des 
succes sur des objectifs relativement immediats ne doivent pas nous inciter a regarder 
avec condescendance des recherches plus speculatives aux retombees incertaines. 
L’essentiel est que des chercheurs et des praticiens s’y investissent en nombre 
croissant, sans egard aucun pour les frontieres disciplinaires, sans egard excessif 
pour la tradition, et sans indulgence pour la frilosite et le scepticisme paresseux. 
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Le propos de cet article est de mettre en perspective la reflexion du groupe Compas 
dans le paysage general des sciences de Feducation et de leur histoire. Je me limiterai 
a deux ou trois constats, et a une proposition. 


1 


Constats 


lllllll Sur les sciences de I'education 

Le premier constat concerne l’orientation traditionnelle des sciences de 
Feducation. 

Si la reflexion sur les questions d’education et de pedagogie est au moins 
aussi vieille que la philosophie, en revanche, les sciences de Feducation sont une 
invention recente. C’est seulement vers la fin du xix e siecle que ce domaine apparait 
explicitement et commence a se demarquer de conceptions essentiellement 
philosophiques, souvent liees a des considerations politiques - un effet, peut-etre, 
de Finfluence durable de Platon en la matiere. II reste neanmoins que Fun des grands 
inspirateurs de la conception du systeme educatif franpais est Emile Durkheim 1 et que 
les sciences de Feducation ont aujourd’hui encore une forte coloration sociologique. 
On peut dire que les modalites de Fapprentissage sont abordees principalement a 
travers un schema conceptuel sociologique et politique. 

Non que les preoccupations proprement pedagogiques ou psychopedagogiques 


1 Cf. notamment Filloux (1994) et Meuret (2007). L. Loeffel rappelle qu'on a qualifie Durkheim de « sociopedagogue », 
cf Loeffel (2000) p. 167. 
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soient absentes ; simplement, elles sont tres souvent subordonnees aux fins 
politiques ou sociales de l’education : on dit comment les maitres doivent enseigner 

- et comment les eleves doivent apprendre - d’abord en fonction des objectifs que 
l’on fixe a l’ecole, et qui sont des objectifs d’ordre politique et sociologique 2 . 

Bien sur, il a fallu d’abord un Rousseau - et quelques autres - pour inventer 
l’enfance, pour attirer l’attention sur les specificites de l’enfant et modifier la 
representation de l’education. II a fallu cesser de ne voir que le point d’aboutissement 

- l’homme et le citoyen que l’on voulait former - pour s’interesser au point de 
depart, l’enfant a eduquer. Bien avant que la loi d’orientation de 1989 3 se donne pour 
mot d’ordre de mettre l’eleve au centre du systeme educatif, Rousseau avait invite a 
adapter l’education a l’enfant 4 . C’etait sans doute une condition necessaire pour que 
puisse naitre un jour une psychologie du developpement. Malgre tout, l’approche de 
Rousseau demeure essentiellement politique. 

Durkheim admirait Rousseau : tous deux sont des theoriciens du social. Durkheim 
a inspire l’ecole de la ra e Republique. L’ecole est l’un des piliers du projet republicain, 
dans la continuite de l’esprit progressiste des Lumieres : diffuser la raison, c’est 
le devoir d’une Republique qui veut etre portee par des citoyens emancipes de la 
tutelle religieuse et de la soumission aux forces conservatrices - c’est son devoir, et 
c’est aussi son interet. Les instituteurs, on s’en souvient, etaient les hussards noirs 
de la Republique, pas de la verite ni du savoir. Sans doute l’un n’allait-il pas sans 
l’autre dans l’ideologie rationaliste de l’epoque, mais il s’agissait bien, avant tout, 
de propager les valeurs republicaines dans les villages. De fait, les grandes reformes 
qui ont transforme l’ecole depuis le xix e siecle ont generalement ete portees par des 
motifs politiques, avec la volonte regulierement affichee de rendre l’education plus 
egalitaire. 

Les theories de l’education nouvelle sont elles aussi motivees le plus souvent 
par une certaine conception de la societe et du role de l’ecole pour la formation 
des citoyens. Il faudrait evoquer ici les theses de Dewey, son idee d’une ecole en 
continuite avec la societe, qui doit former l’enfant par l’exercice d’activites non pas 
abstraites et coupees du monde, mais identiques a celles qu’il rencontre dans la 
societe. Il faudrait evoquer Freinet, dont beaucoup d’orientations sont inspirees 
de Dewey. Il faudrait faire comparaitre tout un pantheon de pedagogues souvent 
decries, et souvent incompris. 

Bien entendu, la psychologie de l’enfant s’est invitee a l’ecole, et notamment 
apres Piaget, mais elle est souvent venue appuyer des mouvements qui etaient 
nes en dehors d’elle. On peut done observer que les sciences de I’education se 
sont developpees longtemps selon un paradigme majoritairement sociologique et 
politique. 


2 Cf. Meuret, op. cit. 

3 Loi d'orientation sur I'education n° 89-486 du 10 juillet 1989, dite Loi Jospin. 

4 Les doctrines de I'education nouvelle lui ont tout naturellement emboTte le pas, en leur temps, chacune a sa 
fagon. 
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1111 II Le developpement des sciences cognitives 
et du processus de numerisation 

Je voudrais mettre l’accent sur deux phenomenes nouveaux, qui datent de la 
fin du siecle dernier, et qui sont sans doute caracteristiques de l’ere dans laquelle 
nous sommes entres. Ces phenomenes sont d’ailleurs lies, et entretiennent tous 
deux un rapport etroit avec un objet technique : Tordinateur. II s’agit d’une part du 
developpement des sciences cognitives et notamment de la connaissance du cerveau 
et de son fonctionnement, et d’autre part de la numerisation de toutes les formes 
d’information et du traitement numerique de ces informations 

Le developpement des sciences cognitives 
et leur interet pour I'education 

L’ aspect le plus spectaculaire et le plus mediatise des avancees des sciences 
cognitives aujourd’hui est lie aux neurosciences et aux outils d’imagerie cerebrale. 
Ils ont ouvert, notamment pour la psychologie cognitive et la psychologie du 
developpement, un eventail de methodes et de techniques nouvelles. Apres la video 
et l’ordinateur, les techniques d’imagerie cerebrales ouvrent des perspectives sur 
la physiologie du cerveau et sur son developpement. Des psychologues, comme 
Olivier Houde 5 , considerent qu’elles constituent le moyen technologique d’observer 
in vivo le fonctionnement du cerveau et le developpement neuro-cognitif de l’enfant 
- un moyen dont ne disposait pas un Piaget, qui devait se contenter d’observations 
comportementales des bebes et des enfants : leurs actions et leurs reponses 
verbales. 

En apportant des indications sur les capacites et les contraintes du « cerveau qui 
apprend », les neurosciences peuvent aider a expliquer pourquoi certaines situations 
d’apprentissage sont efficaces, alors que d’autres ne le sont pas. Houde a mene des 
travaux d’imagerie cerebrale sur la correction des erreurs de raisonnement logique 
chez les jeunes adultes dans cette perspective d’une « neuropedagogie cognitive 6 ». 
II considere qu’il est possible d’envisager desormais de developper cette approche 
chez l’enfant en etudiant du point de vue anatomique et fonctionnel la construction 
de l’intelligence et les effets des apprentissages scolaires : lecture, calcul, etc. 

C’est une vision enthousiaste et tres optimiste de l’usage des techniques d’imagerie 
cerebrale qui constituent sans doute l’un des aspects les plus spectaculaires des 
developpements recents des neurosciences cognitives. Mais celles-ci sont loin de se 
resoudre aux IRM fonctionnelles ou au PETscan. II faut rappeler en particulier le lien 
etroit des sciences cognitives et de l’ordinateur qui a marque l’histoire de ce domaine 
scientifique. La cybernetique et l’informatique sont issues de travaux qui visaient 
a fabriquer une machine capable de realiser des operations jusqu’alors devolues a 
l’esprit humain, une machine a traiter de l’information. Pour Alan Turing ou John 
von Neumann, les peres de l’ordinateur, l’analogie entre cerveau et ordinateur 7 est 


5 Cf. par exemple Houde (2006). 

6 Op. cit. p. 77. 

7 Pour Turing, il s'agit plus precisement de la machine universelle. Le mot ordinateur n’apparait gu'en 1956. Le 
terme anglais computer renvoie plus immediatement a la fonction de calcul. 
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fondatrice. C’est Tune des raisons pour lesquelles, dans un premier temps, les sciences 
cognitives se sont orientees principalement vers les aspects proprement cognitifs. En 
rupture avec le behaviorisme de B. F. Skinner, critique par Noam Chomsky dans 
un article fondateur 8 , elles ont propose une representation des processus cognitifs 
comme un traitement de l’information entendu comme un calcul logique dont le 
cerveau serait le support materiel. On entreprend desormais d’ouvrir ce qui restait 
pour le behaviorisme une boite noire ou s’elaborait, a mi-chemin entre psychologie 
et physiologie, la reponse comportementale aux stimulations environnementales. 
Produire des modeles et des simulations de ces processus, montrer qu’ils peuvent etre 
realises par des machines, c’est une maniere de corroborer l’hypothese naturaliste de 
depart. Aujourd’hui, la cognition n’est plus le terrain exclusif de ces recherches : 
les aspects emotionnels et relationnels font l’objet d’une attention de plus en plus 
marquee. Les etudes sur l’empathie, par exemple, se sont multipliees, et, de fapon 
generate, Femotion est revenue sur le devant de la scene 9 . A Fevidence, il s’agit 
la potentiellement d’un apport de grande importance pour comprendre la relation 
pedagogique. 

Daniel Andler dresse dans le present volume un etat des lieux general des 
connaissances issues des sciences cognitives et qui pourraient etre pertinentes dans le 
domaine de l’education. On peut noter par ailleurs que des scientifiques tels que Jean- 
Pierre Changeux, neurobiologiste, ou Stanislas Dehaene, specialiste de psychologie 
cognitive experimentale, se montrent souvent prudents lorsqu’on leur demande de se 
prononcer sur les applications possibles de leurs travaux a la pedagogie. Piaget faisait 
preuve en son temps de la meme retenue : il se definissait non comme un pedagogue, 
mais comme un psychologue a la recherche de faits eventuellement utilisables en 
pedagogie - ce qui ne Fa pas empeche d’ecrire plusieurs livres sur ce sujet. 

Malgre ces reticences affichees, on constate aujourd’hui que les recherches visant 
a mettre en relation le domaine des sciences cognitives au sens large et le domaine de 
la pedagogie se multiplient. De nombreux ouvrages recents en temoignent 10 . 

Plusieurs institutions ou organisations se consacrent a des recherches de ce type. 
Citons notamment : 

- l’Action concertee incitative (ACI) « Ecole et sciences cognitives » lancee en 2000 
par le ministere de l’Education nationale ; 

- le Centre pour la recherche et l’innovation dans l’enseignement (CERI), structure 
emanant de l’OCDE, (qui vient de publier en juin 2007 le livre intitule Comprendre le 
cerveau : Naissance d’une science de Vapprentissage ] ; 

- International Mind, Brain & Education Society (IMBES), qui a cree la revue 
Mind, brain and education, publiee par Blackwell ; 

- Life Center (LIFE : Learning in Informal and Formal Environments) , finance par 
la National Science Fondation, aux Etats-Unis ; 

- National Science Fondation : en 2005, la NSF americaine a consider# qu’il etait 
temps de combler le fosse entre neurosciences et education et a alloue plus de 90 


8 Chomsky (1959). Cf. aussi, sur I'histoire des sciences cognitives, Dupuy (1994). 

9 Cf. par exemple Berthoz. & Jorland (2004) ; Damasio, (2003) ; Ledoux, (2005) ; Evans & Cruse (2004). 

10 Ouelques exemples, a titre indicatif : Blakemore & Frith (2005) ; Houde (2006) ; How People learn. Brain Mind, 
Experience and School (2000) ; Butterworth & al. (2007). 
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millions de dollars a quatre grandes equipes pluridisciplinaires comportant des 
specialistes de neurosciences, des psychologues, des informaticiens et des specialistes 
de sciences de Feducation. L’objectif est de construire une serie de mini-ponts d’une 
discipline a l’autre, plutot que d’entreprendre de construire un improbable pont 
unique reliant directement les neurosciences et Feducation. 

Comme on le voit, il s’agit d’une mobilisation de grande ampleur. Plutot que 
des sciences de Feducation, elle releve d’une science de l’apprentissage appuyee 
en particulier sur les sciences cognitives, et qui vise explicitement des applications 
pedagogiques. 

La numerisation de toutes les formes d'information 
et le traitement numerique des informations 11 

Dans l’histoire des cultures humaines, l’externalisation de la memoire humaine 
avec le passage a l’ecrit a represente un moment decisif parce qu’il permettait de 
perenniser l’information, de la conserver et de la diffuser bien au-dela de ce qui 
etait possible auparavant : inscrit sur un support materiel durable, le savoir n’est 
plus dependant de la memoire d’un homme et il peut etre communique a tous, sans 
limite de temps. L’avenement de l’informatique au cours de la deuxieme moitie du 
xx e siecle et le developpement explosif de ses usages ont conduit a une modification 
extremement rapide du mode d’inscription materielle et de stockage de l’information : 
toute information, quelle que soit sa forme - texte, nombre, image fixe ou animee, 
son, etc. - peut etre reproduite et stockee sous une forme numerique exploitable par 
ordinateur. Ce procede a eu des consequences industrielles considerables, au point 
de marginaliser ou de faire quasiment disparaitre certains supports de stockage plus 
anciens : en musique, les CD, DVD et autres supports numeriques ont fait quasiment 
disparaitre les disques vinyle et les cassettes video ; en photographie, les supports 
numeriques remplacent le film argentique, etc. Le livre papier n’a pas (encore ?) ete 
supplante, mais l’ecriture numerique prend une place de plus en plus importante par 
le biais de nouveaux modes de communication, tels que les messageries electroniques 
et leurs differentes variantes. La numerisation du patrimoine ecrit est devenue un 
enjeu international qui focalise les passions et les investissements : elle oppose par 
exemple des societes privees et des institutions patrimoniales publiques comme les 
bibliotheques nationales de certains pays, dont la France. Pour etre complet, il faudrait 
parler egalement de la partie immergee, colossale mais peu visible, de la presence, 
dans notre environnement familier, des processus numeriques : toute l’electronique 
« embarquee » dans les objets quotidiens ou dans le monde industriel constitue un 
monde de processeurs et de traitement de donnees desormais omnipresent. 

La numerisation modifie notre quotidien, et les contenus numeriques sont 
devenus une sorte de forme universelle de l’information, capable, en principe, d’etre 
communiquee en temps reel, de voyager de support en support et d’etre reproduite a 
l’infini sans alteration. 

La numerisation a done demultiplie le pouvoir de conservation, de reproduction 
et de communication de l’information. S’y ajoutent des possibility de traitement 


11 Cf. Berry (2008). 
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automatise de l’information qui externalise et demultiplie non seulement la memoire 
et la possibility d’acceder a l’information, mais egalement notre pouvoir d’agir 
sur elle : de la « traiter », de la transformer, de l’utiliser de diverses manieres et 
sous diverses formes. Resultat : pour l’utilisateur ordinaire, le moindre ordinateur 
personnel est devenu a la fois un outil de communication multimedia et d’integration 
dans des reseaux mondiaux, et une bibliotheque interactive, une station d’edition 
de textes, d’images, de videos et de sons, qui donne acces virtuellement a toute la 
memoire de l’humanite et offre des possibilites de creation infinies. 

Ce processus delink un nouvel environnement informationnel et une nouvelle 
societe de reseaux « virtuels ». L’information n’est plus une ressource rare : elle est 
devenue surabondante et d’un acces tres facile. Desormais, la difficulty est de trier et 
de selectionner. Et les reseaux numeriques d’information et de communication ont 
pris une place de premier plan dans la vie sociale. 

Par ailleurs, l’environnement d’apprentissage change. De nouveaux modes de 
communication et d’appropriation de l’information font leur apparition. En quelques 
annees, Wikipedia, encyclopedic en ligne participative et gratuite, est devenue une 
des sources d’information les plus consultees sur Internet. De nouvelles formes de 
relations sociales se mettent en place, au travers de vecteurs tels que le telephone 
portable, Internet et les reseaux virtuels, ou encore du developpement du jeu video 
et des nombreuses techniques de communication et d’echange qui ne cessent 
d’apparaitre et de se modifier a la faveur de ces differents supports : blogs, SMS, 
wikis, chat, forums, groupes de discussion, jeux en reseau, reseaux d’apprenants, 
etc. La liste est longue et evolue rapidement. 

II semble evident que l’Ecole ne peut pas rester a l’ecart de ce changement. 
Paradoxalement, ces nouveaux outils, si puissants soient-ils, ont du mal a trouver 
leur place dans les pratiques pedagogiques et dans les salles de classe. L’ordinateur 
s’est impose dans l’administration des ecoles, comme il s’est impose partout. Mais 
dans les classes, la situation est toute differente. Nous nous trouvons done dans 
une situation delicate : nous disposons d’un outil omnipresent, extraordinairement 
puissant et polyvalent, mais nous n’avons pas la cle de son usage pedagogique, 
alors meme que nous sommes persuades qu’il est d’une tres grande richesse pour 
l’education. 

Comprendre les transformations de l’environnement culturel induites par la 
numerisation et les technologies de l’information et de la communication, et 
encourager ou inventer des usages pertinents et favorisant les apprentissages est 
done l’un des grands defis que le monde de l’education semble devoir affronter 
aujourd’hui. Avec le recul, on peut au moins tirer une le?on minimale de l’echec des 
grandes entreprises volontaristes, telle que le fameux plan Informatique pour tous 
dans les annees 1980 : l’equipement ne suffit pas, le plus difficile est de trouver un 
usage qui l’integre dans les processus pedagogiques. 

Les sciences cognitives ont ici un role a jouer. En effet, non seulement elles sont 
partie prenante de cette transformation de l’environnement cognitif, mais on attend 
d’elles qu’elles fournissent des outils pour mieux la comprendre et mieux l’utiliser. 
Dans cet environnement nouveau, il faut pour l’education des approches nouvelles. 
Les questions concernant l’acquisition des connaissances et des competences 
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peuvent et doivent desormais etre traitees a la lumiere des donnees scientifiques les 
plus recentes, et en tenant compte de l’existence et des potentialites des nouveaux 
outils d’information et de communication. 

De ce fait, les sciences cognitives font l’objet d’attentes importantes - des attentes 
qui risquent d’etre trop grandes par rapport aux resultats effectivement disponibles 
sur ces questions ou aux reponses qu’on peut envisager d’obtenir dans un avenir 
proche au moyen de la recherche 12 . 


2 


Une proposition 


Comment, alors, faire le lien avec l’etat de l’institution scolaire qui inspire de 
fagon recurrente ce diagnostic banal : l’Ecole est en crise. Une certaine nostalgie 
impregnee des images d’Epinal de l’Ecole republicaine conduit a proposer des 
solutions qui passent par un retour en arriere et la remise au gout du jour des bonnes 
vieilles methodes qui sont supposees avoir fait leurs preuves : l’autorite, dans sa 
version un peu militaire, la pedagogie frontale, la contrainte, l’ecole de l’effort et de 
la discipline, etc. Dans leur raideur et leur academisme empese, ce sont des themes 
qui rappellent l’ecole du controle des corps et l’apprentissage de la soumission que 
denonpait Foucault et qui est sans doute tres eloignee de ce que voulait, par exemple, 
Condorcet. 

Sans pretendre apporter a mon tour une nouvelle solution a ce probleme - qui 
apparemment n’en manque pas, si Ton en juge par la quantite de textes et de prises 
de position qu’il suscite - je voudrais proposer, dans le cadre du projet Compas, 
une orientation qui permette d’eviter les sempiternelles guerres de tranchees entre 
« republicans » et « pedagogues », qui ont fait couler tant d’encre. 

II s’agit de mettre en oeuvre une politique educative inspiree des idees de 
V evidence-based education, la pedagogie fondee sur des preuves, nee du mouvement 
de V evidence-based medicine (EBM), la medecine fondee sur des preuves. C’est une 
maniere de mettre l’accent sur le changement de perspective qui s’amorce dans le 
monde de l’education et qui impose de prendre en compte plus systematiquement 
les donnees scientifiques pertinentes dans les choix pedagogiques et les politiques 
educatives. Rien de revolutionnaire : le debat est en cours depuis longtemps, et les 
Etats-Unis et le Royaume Uni ainsi que le Canada, par exemple, ont adopte de telles 
methodes depuis deja des annees. II semble que la recherche pedagogique en France 
ait refuse cette approche et soit plus encline a la critiquer qu’a en exploiter les atouts. 
C’est l’impression qui se degage, par exemple, de la Lettre d’information n°18 de 
la cellule Veille scientifique et technologique de l’INRP 13 . Le probleme concerne les 
relations entre le monde de la pedagogie et celui de la recherche scientifique, et le 
debat est sans doute largement biaise par les reactions ideologiques suscitees par 


12 Je renvoie a nouveau a I'article de D. Andler dans ce meme volume. 

13 Rey (2006). 
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l’idee que des methodes issues des sciences naturelles pourraient ou devraient etre 
employees dans le monde de l’education. 


Illlll La demarche evidence-based 

Definissons brievement la medecine fondee sur des preuves, qui est a l’origine 
de diverses declinaisons de l’approche « evidence-based ». Le terme evidence-based 
medicine, assez intraduisible, ne designe pas autre chose que la meilleure utilisation 
de l’information medicale pour la pratique clinique. L’idee n’est pas neuve. L’une de 
ses premieres illustrations remonte a un medecin frangais, Pierre Louis (1787-1872), 
qui a demontre par des methodes statistiques l’inefficacite de la saignee pour soigner 
la pneumonie 14 . 

L’un des principaux representants de l’EBM, David L. Sackett (1934-), un 
epidemiologiste americain, la definit comme l’utilisation consciencieuse, explicite 
et judicieuse des preuves (evidence) les mieux confirmees du moment, des donnees 
factuelles les mieux attestees, pour la prise en charge de chaque patient 15 . L’EBM 
conduit les medecins a ne pas se contenter de leur experience clinique individuelle 
et a confronter systematiquement leurs connaissances avec les donnees etablies 
par la recherche clinique. Le mot d’ordre est d’explorer les faits, de rechercher les 
donnees, de trouver les preuves. La strategie consiste a fonder la decision medicale 
sur les meilleures preuves disponibles, ce qui suppose un recours systematique 
aux publications scientifiques et implique de hierarchiser une litterature medicale 
foisonnante en classant les articles et les etudes selon des niveaux de preuve definis 
a partir de criteres explicites, et en integrant l’approche statistique. 

L’ experience a montre qu’il etait preferable de ne pas se contenter d’informations 
telles que le temoignage des patients, les rapports de cas medicaux, ni meme l’avis 
des experts, dont la valeur est difficile a estimer en raison de l’effet placebo, des 
biais lies a l’observation et a la presentation des cas, de la difficulty de determiner 
qui doit etre considere comme expert, etc. II faut done etablir des criteres de qualite, 
definir des niveaux de preuve rigoureusement formalises. La reference, en medecine, 
est constitute par les donnees obtenues par des essais cliniques « randomises » 
controles par placebo, en double aveugle, sur une population homogene de patients 
et de pathologies 16 . 

II s’agit dans tous les cas de refuser ce qui semble aller de soi, mais qu’on n’a 
jamais cherche a tester methodiquement. 

Cette demarche s’est etendue, notamment en Grande-Bretagne et aux Etats- 
Unis, a d’autres domaines dans lesquels il est necessaire de prendre des decisions 


14 Louis (1835). 

15 Sackett & al. (1996). 

16 Dans un essai clinique de ce type, on cherche a determiner les effets d'un traitement en limitant les biais. Par 
exemple, on constitue deux groupes de patients. Les uns regoivent le traitement mis a I'etude, les autres une 
substance non active presentee sous la meme forme. La repartition dans les deux groupes se fait par tirage au 
sort (etude « randomisee »), en double aveugle, e'est-a-dire que ni le patient ni les soignants ne savent avant la 
fin de I'etude quels patients regoivent I'un ou I'autre traitement. On considere que le traitement est actif si Ton 
observe entre les resultats des deux groupes une difference statistique significative, e'est-a-dire depassant un 
seuil au-dela duquel on considere que la difference observee ne peut pas etre seulement I'effet du hasard. 
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en s’appuyant sur des donnees factuelles. On parle alors d’ evidence-based, decision 
ou policy, decision ou politique fondee sur des preuves. Tout comme en medecine, 
il s’agit de systematiser le recours aux connaissances et aux preuves validees, pour 
s’appuyer sur les meilleures donnees disponibles. Rappelons que la Cochrane 
Collaboration, nee en 1993 et portant le nom d’Archibald Cochrane, promoteur de ce 
courant de pensee en medecine, avait permis la mise en place de la Cochrane Library, 
qui rassemble des bases de donnees de revues systematiques dans le domaine 
medical et qui est devenue un outil de reference. Dans le meme esprit, la Campbell 
Collaboration, fondee en 2000, se presente comme « une organisation internationale 
independante a but non lucratif dont le mandat est de fournir aux decideurs de 
Tinformation fondee sur des donnees probantes portant sur les effets d’interventions 
dans les domaines social, comportemental et educatif afin de leur donner les outils 
necessaires pour prendre des decisions eclairees 17 . » Ce sont les outils de base des 
approches evidence-based. 

Dans le domaine de T education, cette approche pourrait permettre d’echapper 
a des controverses trap souvent ideologiques en cherchant a etablir les faits, dans 
la mesure du possible, c’est-a-dire en recueillant systematiquement les donnees 
disponibles, et en les classant selon leur niveau de qualite. 

Est-il utile ou nefaste de redoubler ? Quelle est la meilleure fapon d’enseigner 
la lecture : la methode globale ou syllabique ? Quel est l’usage efficace des TICE 
dans differents contextes ? Le bon moyen de le savoir n’est pas de s’en remettre a 
T autorite d’un expert ou d’un autre, ni de se Her aux pratiques les plus repandues : il 
faut se livrer a une revue systematique et critique de la litterature, quand elle existe, 
et a defaut, entreprendre des recherches experimentales, s’il y a lieu. Les reponses 
eventuelles ne sont pas forcement aussi tranchees qu’on ne 1’imagine, et il n’est 
pas impossible qu’elles ne soient pas univoques. Il serait illusoire de penser que les 
sciences - les sciences cognitives en particulier - ont des reponses toutes pretes et 
consensuelles a apporter a ces differentes questions 18 . Daniel Andler a clairement 
expose la situation, de ce point de vue. Il est vraisemblable en revanche qu’elles 
puissent proposer des elements de reponse ou suggerer des recherches permettant, 
le cas echeant, d’informer ou d’orienter la pratique et la prise de decision en matiere 
d’education. 

Ces methodes ne sont pas revolutionnaires, pas plus en education qu’en 
medecine. Mais en systematisant une approche qui vise avant tout Tefficacite, 
quand elles sont employees sans dogmatisme et sans occulter les controverses, elles 
favorisent Tadoption des solutions correctement validees, et Tabandon des pratiques 
inefficaces. 

En medecine, ces methodes ont permis de mettre en place une dynamique 
d’information et d’amelioration des traitements. Bien entendu, elles ont egalement 
leurs revers. On a critique, par exemple, l’usage des outils epidemiologiques et 


17 http://www.campbellcollaboration.org 

18 Rey (2006) cite sur ce point le rapport Prost de 2001, qui observait qu'entre « la recherche et Taction, I'ajustement 
passe par I'existence d'un milieu d'echanges, ou les problemes des acteurs sont identifies par les chercheurs alors 
meme qu'ils n'ont pas la charge immediate d'y repondre, et ou les apports des chercheurs sont connus par les 
acteurs, alors meme qu'ils n'en ont pas d'usage direct » (p. 44). D'ou I'interet de developper une recherche 
finalisee susceptible de rapprocher les deux points de vue. 
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statistiques, en raison notamment de la grande variability des patients et des cas. 
L’ evidence-based, medicine a eu cependant le merit e de renforcer la dimension 
scientifique de la medecine, d’aider les bonnes pratiques a s’imposer et de contribuer 
a une elimination plus rapide des mauvaises pratiques 19 , deux objectifs qu’on ne 
peut qu’encourager egalement dans le domaine educatif. Le rapprochement n’est 
pas fortuit : le parallele entre medecine et pedagogie est une sorte de lieu commun de 
l’histoire des sciences de l’education. Dans un ouvrage posthume, De la pedagogie, 
publie en 1998, Piaget ecrivait : « La pedagogie est comme la medecine : un Art mais 
qui s’appuie - ou devrait s’appuyer - sur des connaissances scientifiques precises. » 
Avant Piaget, Raymond Buyse, disciple beige d’Alfred Binet, avait donne a l’un de ses 
livres une preface intitulee « Introduction a T etude de la didactique experimentale 20 », 
presentee comme une « adaptation pedagogique de 1’ Introduction a I’etude de la 
medecine experimentale de Claude Bernard ». Sa preface reprend litteralement le texte 
de Claude Bernard, en remplagant les termes medicaux du document original par des 
termes de pedagogie. Ce texte traduit la volonte recurrente de rendre la pedagogie 
« enfin scientifique », comme on s’est efforce regulierement de rendre la medecine 
« enfin scientifique ». Le resultat a rarement ete a la hauteur d’esperances sans doute 
excessives. Du moins la tentative a-t-elle permis de faire progresser les pratiques. 


Illlll Nature des donnees prises en compte et qualite 
des preuves 

II faut ajouter ici quelques precisions pour eviter tout malentendu. Faire effort pour 
rendre la pedagogie plus scientifique n’est pas promouvoir une pedagogie fondee 
exclusivement sur la biologie ou sur la psychologie cognitive et la connaissance 
des mecanismes d’acquisition des connaissances. Rien n’empeche au contraire de 
promouvoir une approche ouverte utilisant les donnees les plus recentes et les plus 
valides de tous les domaines scientifiques qui sont susceptibles d’avoir une pertinence 
pour l’education : les aspects cognitifs comme ceux qui sont lies a l’emotion ou au 
domaine relationnel et social au sens large. En outre, la demarche ne s’en tient pas 
aux seuls apports proprement scientifiques : le jeu video peut apporter des elements 
utiles et transposables a l’usage pedagogique des TIC ; de meme, T architecture, le 
fonctionnement des reseaux virtuels (pour des reseaux d’apprenants), pour ne citer 
que quelques exemples, peuvent fournir des ressources utiles. 

II faut done parvenir a s’entendre sur au moins deux points : de quelle nature 
sont les connaissances et les donnees que l’on entend prendre en consideration et 
comment evaluer la fiabilite des preuves et la validite des connaissances, dans le 
contexte de l’education ? 

Transposer simplement tels quels les methodologies et les types et niveaux de 
preuve employes en medecine peut conduire a des abus souvent critiques et assimiles a 


19 On trouve facilement des informations sur les avantages des methodes evidence-based sur les sites internet 
qui leur sont consacres, par exemple http://www.cmaj.ca/cgi/content/full/163/7/837, ou le site de la fondation 
Cochrane, (http://www.cochrane.org/). Pour un aperqu de I'etendue de I'usage de ces methodes dans d'autres 
domaines que la medecine et une critique de leurs insuffisances, cf. Cartwright (2006). 

20 Cite in Mialaret (2006). Cf. egalement sur ce point Feinstein & Horwitz (1997). 
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tort a la demarche evidence-based, elle-meme. Tirer les lemons des erreurs, par exemple 
du programme americain No child left behind, qui focalise beaucoup de critiques 
[cf. INRP, note 13 et Nancy Cartwright, note 19), n’implique pas necessairement de 
renoncer a l’usage raisonne d’une pedagogie fondee sur des preuves. Mais force est 
de reconnaitre qu’il est plus difficile de s’entendre sur la nature des preuves et sur la 
hierarchie des niveaux de preuve dans un domaine qui se caracterise, selon Davies et 
Nutley 21 , par des « guerres de paradigmes methodologiques », par la relative faiblesse 
des recherches experimentales et par de profondes divisions entre les paradigmes 
qualitatifs et quantitatifs. 

II n’est done pas question ici d’imposer une approche centree uniquement sur 
les aspects cognitifs au detriment des approches sociologique et politique, comme 
semble le craindre Alain Chaptal dans le present volume. Rien ne justifierait une 
attitude aussi reductrice, qui ferait de l’Ecole un lieu abstrait, coupe du monde et de 
son propre passe. A l’evidence, ces differents aspects ne peuvent pas etre simplement 
dissocies, et il faut rappeler que l’approche cognitive comporte elle-meme une 
dimension sociale et politique. II ne s’agit done pas de les opposer. Dans les deux 
cas, en revanche, il faut exiger que les solutions proposees et les mesures mises en 
oeuvre ne soient adoptees, dans la mesure du possible, qu’apres que leur efficacite 
ait ete testee et validee selon des criteres clairement definis, et que toute decision soit 
appuyee explicitement sur les meilleures informations disponibles - sans outrepasser 
abusivement la portee des donnees de la recherche, mais en cherchant a en tirer 
le meilleur parti, pour parvenir a des methodes d’education plus efficaces et plus 
respectueuses des caracteristiques cognitives, mais aussi psychologiques, affectives 
et sociales des eleves. L’approche evidence-based a le merite de la systematicite, mais 
elle doit etre employee avec suffisamment de discernement pour ne pas devenir 
un carcan dogmatique. Et elle ne saurait etre le seul critere de decision : il est 
evident qu’en matiere d’education, les aspects normatifs et politiques prennent en 
consideration bien d’autres elements que les seuls facteurs d’efficacite pedagogique 
ou les donnees de la recherche, cognitive ou non. Il s’agit d’un outil utile surtout 
pour rationaliser les methodes et les procedures : il ne peut pretendre a se substituer 
a des choix politiques ou, plus largement, culturels. Certes, il existe un risque qu’il 
se trouve instrumentalise pour promouvoir, sous pretexte de science, des choix 
politiques ou ideologiques, mais ce risque n’est ni specifique, ni consubstantiel a 
l’approche evidence-based. 

C’est pourquoi il faut sans doute rappeler qu’avant de critiquer les eventuels 
effets pervers de cette approche, il serait utile de se mettre en mesure d’en exploiter 
les benefices. Cela suppose de jeter les bases d’une entreprise de grande envergure 
qui permettrait enfin de disposer de donnees factuelles Hables et exploitables pour 
les pedagogues. Cela permettrait au minimum de rendre plus accessibles les resultats 
deja existants, de tenter de les hierarchiser en fonction du niveau de preuve qu’ils 
apportent et d’en evaluer la portee - a defaut de rendre exploitables des resultats 
de recherche qui sont souvent trap heterogenes pour permettre des conclusions 


21 Davies & Nutley (2001), pp. 86- 95 (http://www.cemcentre.org). 
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suffisamment generates. On se reportera, sur ce point, aux conclusions du rapport 
Prost de 2001 22 , dont les preconisations allaient globalement dans le meme sens. 


Conclusion 


Notre proposition vise essentiellement a promouvoir une politique coherente et 
suivie qui comporte differents aspects : 

- identifier les problemes les plus importants ; 

- proceder a des revues systematiques des donnees existantes sur ces problemes 
dans la litterature et, a defaut, suggerer des recherches sur ces points ; 

- evaluer de fapon systematique la qualite des donnees, leur credibilite et leur 
concordance, selon des criteres explicites ; 

- realiser une synthese de ces donnees et les mettre a la disposition des enseignants 
et du public concerne ; 

- formuler, quand c’est possible, a l’intention des praticiens des recommandations 
claires et operatoires mentionnant le degre de fiabilite associe aux donnees et aux 
pratiques. A defaut, signaler les controverses et les debats en cours ; 

- appuyer autant que possible la prise de decision en matiere d’education sur des 
resultats ainsi valides. 

Dans la pratique, cette politique gagnerait a associer recherche et formation : 
associer, par exemple les etudiants des IUFM a des dispositifs de recherche organises 
de fagon rigoureuse, coherente et concertee, former ces etudiants a la recherche et par 
la recherche permettrait de developper un corpus de donnees et de resultats fiables, 
effectivement exploitables, et contribuerait a une amelioration des connaissances 
qui permettrait d’ameliorer les pratiques enseignantes et les politiques publiques. 

Ainsi conpue, cette idee de pedagogie fondee sur des preuves ne releve pas d’une 
ideologie scientiste, mais d’un pragmatisme raisonne, qui reprend le mot d’ordre de 
la medecine fondee sur des preuves : « contestez les dogmes ». II s’agit d’utiliser les 
meilleures methodes disponibles, celles dont l’efficacite a ete testee selon certains 
criteres formels partages par une communaute de praticiens et de chercheurs, et de 
se mefier des effets d’autorite et des certitudes trop bien etablies, et jamais mises a 
l’epreuve. 

C’est plus qu’un conseil de bon sens : une regie de methode pour les enseignants 
et pour la decision publique en matiere d’education. 

Bien entendu, quand il est question d’education, s’il est necessaire d’etre 
ambitieux, il est realiste d’etre modeste. Nous avons rappele que, comme la 
medecine, la pedagogie se definit plutot comme un art que comme une science. Une 
« theorie pratique », disait Durkheim. On ne repondra pas a toutes ses questions. Et il 
serait preferable d’eviter cette forme d’angelisme scientiste qui consisterait a penser 
que les apports scientifiques sont ideologiquement neutres et qu’ils sont la seule 


22 Prost (2001). Pour des eclairages sur les programmes mis en place en Grande-Bretagne, cf. Ducket (2001) et 
Togerson & al (2001). 
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donnee a prendre en consideration, en matiere d’education. Gardons-nous egalement 
des discours trop critiques qui, au nom du rejet des approches quantitatives, 
jugees « positivistes » ou « scientistes », entendent barrer la route a des approches 
scientifiques qui se sont montrees tres fecondes dans des domaines comparables. II 
est done legitime, par exemple, de traiter avec les moyens des sciences cognitives les 
questions liees a l’acquisition des connaissances et des competences qui, outre leur 
dimension proprement cognitive, ont aussi des aspects psychologiques concernant 
notamment l’emotion, l’affectivite, la motivation ou le plaisir - eux-memes 
inseparables, en realite, de la dimension sociale. Legitime egalement de se donner 
les moyens de rechercher des applications reellement efficaces des TICE et de les 
evaluer, meme si le choix de developper ce secteur ne releve pas directement de 
contraintes pedagogiques, mais de choix politiques inseparables de 1’evolution 
techno-scientifique des societes contemporaines. 

Comme dans beaucoup de domaines des sciences humaines, il semble que le mot 
d’ordre devrait etre de chercher a etablir les faits, de reperer les pratiques efficaces, 
d’ouvrir des pistes prometteuses. C’est Tun des objectifs de notre groupe. 
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Introduction 


Que peut apporter la psychologie cognitive a l’education ? La premiere idee 
qui vient a Fesprit est que la psychologie cognitive pourrait fournir une theorie 
de Fapprentissage, qui permettrait de mieux comprendre comment les enfants 
apprennent, et par la meme, permettrait d’ameliorer l’enseignement. Cette idee est 
vraie et fausse a la fois car, s’il est vrai que la psychologie cognitive se preoccupe 
beaucoup d’apprentissage, elle a egalement permis de demontrer qu’il n’existe pas 
de theorie generate de Fapprentissage. 

L’ecole de pensee predominate au debut du xx e siecle, et jusque vers 1950 
environ, pronait precisement Fexistence d’une theorie generate de Fapprentissage, 
qui se trouvait etre une forme d’apprentissage par association (le conditionnement 
operant) . Selon cette theorie comportementaliste (ou, pour utiliser un terme anglais, 
« behavioriste »), la maniere dont les rats apprennent a s’ orient er dans un labyrinthe 
et la maniere dont des bebes humains apprennent a parler sont fondamentalement 
similaires 1 . Dans les deux cas, l’organisme associe des stimuli et des reponses. De ce 
fait, il semblait inutile de faire l’effort supplementaire d’etudier des bebes humains, 
puisqu’il etait autrement plus facile de realiser des experiences sur des rats de 
laboratoire. Cette theorie a ete balayee dans les annees 1950, notamment grace aux 
travaux du linguiste Noam Chomsky, qui a demontre que l’acquisition du langage 
etait tout simplement impossible par un simple mecanisme dissociation 2 . Depuis 
cette date, les recherches sur le developpement humain se sont multipliees, avec des 
decouvertes etonnantes dans de multiples domaines : le langage, bien evidemment, 
mais aussi les competences arithmetiques precoces (par exemple, des bebes de 
quelques mois savent deja que 1 + 1 = 2), la « physique naive » (a savoir, ce que les 
bebes pensent des objets de leur environnement et de la maniere dont ils doivent 
se comporter - comme de tomber quand on les lache, plutot que de hotter vers le 


1 Cf. Skinner (1957). 

2 Cf. Chomsky (1957), Piatelli-Palmarini (1979). 
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plafond), ou encore la « biologie naive » (de meme, ce que les jeunes enfants pensent 
des etres vivants et de leurs caracteristiques) 3 . 

Quelles en sont les consequences pour 1’education ? Si Ton s’interesse a un domaine 
qui a ete bien etudie par les sciences cognitives, on peut esperer se reposer sur les 
donnees qui ont ete recoltees concernant son apprentissage meme si le transfert de 
ces donnees a une situation d’ apprentissage explicite - ce qui se passe reellement 
dans la classe - n’est pas forcement toujours pertinent (voir plus bas l’exemple de 
la lecture). Lorsqu’on sort de ces domaines bien explores, par contre, on ne peut 
pas esperer generaliser ce que l’on sait des procedures d’apprentissage specialisees. 
Dans ce qui suit, j’explicite tout d’abord par quelques exemples ce qu’on entend par 
« procedure d’apprentissage specialisee », puis j’examine, en prenant l’exemple de la 
lecture, de quelle maniere on peut (ou non) exploiter un modele de traitement issu 
de la psychologie cognitive pour en inferer quelle devrait etre la meilleure maniere 
d’enseigner. Enfin, pour conclure sur une note plus positive, je presente quelques 
grands principes qui doivent permettre d’ameliorer l’efficacite des enseignements 
explicites (ceux qu’on pratique a l’ecole) . 


1 


Quelques exemples de procedures 
d'acquisition specialisees 


L’acquisition du langage represente un cas d’ecole : c’est une procedure 
d’acquisition specialisee, determinee genetiquement. Eric Lenneberg 4 definit 
les criteres qui permettent d’identifier une procedure d’acquisition determinee 
genetiquement : 

- apparence universelle a travers l’espece ; 

- apparence universelle a travers le temps ; 

- calendrier d’acquisition rigide (periode critique) ; 

- ne necessite pas d’enseignement explicite. 


Tous ces criteres sont effectivement verifies par le langage : ainsi, on ne trouve 
aujourd’hui sur terre aucune culture humaine, aussi isolee soit-elle, qui ne possede 
pas un langage parle. De meme, si on recherche dans le passe, on ne trouve pas dans 
l’histoire de trace d’une culture humaine qui ne disposerait pas d’un langage parle. 
Le calendrier d’acquisition se retrouve remarquablement constant, non seulement 
a l’interieur d’une meme culture, mais meme si on compare des langues tres 
differentes. Vers un an on a les premiers mots, vers deux ans les premieres phrases, 
et a trois ans une competence linguistique proche de celle de l’adulte (avec quelques 
defauts de prononciation et un vocabulaire plus limite, bien sur) . Et si un enfant est 


3 Sur les capacites cognitives precoces, cf. par exemple le livre de Mehler & Dupoux (1990), sur I'acquisition du 
langage, les livres de Pinker (1994), Jusczyk (1997), de Boysson-Bardies (1996), sur les capacites mathematiques, 
le livre de Dehaene (1997). 

4 Cf. Lenneberg (1967). 
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prive de langage pendant ses premieres annees, l’apprentissage sera moins complet 
(c’est la notion de « periode critique »). Enfin, l’acquisition du langage s’effectue 
spontanement, en l’absence d’instruction explicite de la part des parents ou de 
l’entourage : pour que l’apprentissage s’effectue, il suffit que l’enfant soit plonge 
dans un milieu ou il entende un langage parle (ou une langue des signes, pour le cas 
des enfants sourds) . 

La comparaison avec la lecture fait ressortir un contraste parfait sur tous les 
criteres : on trouve de nombreuses cultures humaines qui ne possedent pas de 
langage ecrit (alors qu’elles ont un langage oral). On peut retrouver dans 1’histoire la 
date ou l’ecriture a ete inventee. On peut apprendre a lire et a ecrire a tout age, et la 
seule contrainte semble etre que l’apprentissage ne fonctionne pas bien avant Page 
de 5-6 ans. Enfin, l’apprentissage de la lecture s’effectue par l’intermediaire d’un 
enseignement explicite. 

D’autres observations viennent confirmer que l’apprentissage du langage parle 
s’effectue grace a un dispositif specialise. Par exemple, si l’acquisition du langage 
reposait sur des mecanismes d’apprentissage generaux, on s’attendrait a ce que les 
individus qui sont doues pour apprendre le langage soient egalement doues pour 
apprendre d’autres choses, comme les representations spatiales, la reconnaissance des 
visages ou les mathematiques. Or, ce n’est pas le cas. Certains enfants dysphasiques 
ont des difficultes particulieres pour apprendre a parler mais une intelligence normale 
par ailleurs. Reciproquement, d’autres enfants ont des difficultes specifiques pour les 
representations spatiales et les mathematiques mais un developpement du langage 
quasiment normal (c’est le cas par exemple des enfants atteints du syndrome de 
Williams) . 

Un autre phenomene, particulierement convaincant, est la creation de ces langues 
qu’on appelle « les creoles » (car le creole a ete la premiere langue de ce type decrite) . 
Quand des adultes de langues maternelles differentes cohabitent et ne partagent 
aucune langue commune, ils creent pour communiquer entre eux un « pidgin » : 
il s’agit d’une langue appauvrie, qui ressemble a du langage « telegraphique », 
juxtaposant des mots des differentes langues, composee de noms, verbes et adjectifs, 
sans conjugaisons, articles ni auxiliaires. Les enfants qui apprennent cette pseudo- 
langue comme langue maternelle l’enrichissent en lui ajoutant conjugaisons, articles, 
auxiliaires, etc. Le resultat est un creole, une langue nouvelle qui possede des regies 
syntaxiques complexes, qui obeissent aux memes principes que celles des autres 
langues humaines. D’ou vient cette structure syntaxique ? Pas de l’environnement, 
puisque la langue proposee aux enfants ne la contient pas. C’est done qu’elle provient 
des enfants eux-memes, par l’intermediaire de leur procedure d’apprentissage 
specialisee. Ce phenomene de « creolisation » a ete observe egalement avec les 
langues des signes utilisees par les sourds. La aussi, on a pu observer la creation d’une 
structure syntaxique par les communautes de jeunes sourds qui ne partageaient au 
depart qu’un ensemble limite de signes. L’ exemple le plus recent est la creation de la 
langue des signes nicaraguayenne, dont la creation date des annees 1980 s . 


5 Cf. Kegl, Senghas & Coppola (1999). 
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II ne faudrait pas croire pour autant que le langage est un cas unique a travers 
toutes les especes. De tels mecanismes specialises d’acquisition sont courants dans le 
monde animal. Par exemple, les oies sauvages, lors de leurs migrations, trouvent leur 
chemin en se basant sur la position des constellations dans le ciel nocturne. Dans la 
mesure ou d’autres organismes ne possedent pas cette capacite, on peut en conclure 
que les oies sauvages sont equipees d’un dispositif leur permettant de naviguer 
grace aux etoiles. Pourtant, on sait que la forme des constellations change au fil des 
siecles. On peut done supposer que les bebes oies ne naissent pas avec une « carte 
du ciel » dans la tete, puisque la carte de leurs ancetres ne leur servirait a rien. Des 
etudes experimentales ont montre que les bebes oies apprenaient la position de ces 
constellations en fixant le ciel nocturne depuis leur nid : cette observation prolongee 
leur permet d’identifier le point fixe autour duquel les constellations tournent, ce qui 
leur permet par la suite de s’orienter. Un bebe oie qu’on prive de l’observation du 
ciel ne pourra pas s’orienter une fois devenu adulte. Cet exemple montre bien qu’un 
dispositif specialise d’apprentissage repose sur deux elements essentiels : d’une part 
le dispositif lui-meme, et d’autre part l’apport d’information exterieure. Ainsi, en 
l’absence d’information exterieure (observation du ciel), le bebe oie n’apprend pas ; 
mais en l’absence du dispositif specialise, l’information exterieure ne sert a rien ! 
Si un bebe humain passait des heures a observer le ciel etoile, ce n’est pas pour 
autant qu’il pourrait spontanement s’orienter lors d’un voyage de plusieurs milliers 
de kilometres, une fois devenu adulte... Les etres humains sont eux aussi capables 
d’exploiter la position des etoiles pour s’orienter, mais il s’agit la d’un savoir transmis 
culturellement, pas d’une partie de notre bagage genetique. 

Revenons un instant au cas de la lecture, cette invention culturelle recente : 
on a vu que e’est l’exemple typique de capacite non genetiquement determinee, 
transmise culturellement. Et pourtant, il existe un deficit specifique de l’acquisition 
de la lecture, la dyslexie, qui s’avere etre tres fortement heritable. Cela signifie que 
si l’un des deux parents est atteint de dyslexie, les enfants ont une chance sur deux 
d’etre dyslexiques eux aussi. Comment resoudre ce paradoxe apparent entre capacite 
non genetiquement determinee et forte heritabilite ? Dans ce cas, on ne peut pas faire 
l’hypothese que les enfants humains naissent pre-disposes a acquerir un systeme 
d’ecriture. Le paradoxe se resout lorsqu’on regarde de plus pres ce que signifie savoir 
lire : pour cela, il faut maitriser les relations entre lettres et sons individuels du 
langage (ou graphemes et phonemes ) . Or, la representation des sons individuels, ou 
representation phonologique, appartient au langage parle, et on a de bonnes raisons 
de penser qu’elle fait partie du bagage genetique des etres humains. Ainsi, le deficit 
specifique pour la lecture des enfants dyslexiques s’explique par un deficit sous- 
jacent de leur representation phonologique. Cette hypothese de travail entraine une 
prediction qui est verifiable experimentalement : les enfants dyslexiques devraient 
avoir un deficit de representation phonologique, independamment de leur capacite 
a lire ou ecrire. Effectivement, cette hypothese se verifie lorsqu’on teste, a l’age de 3 
ans, des enfants a risque pour la dyslexie (e’est-a-dire dont l’un des parents, frere, ou 
soeur est dyslexique). Une fois que ces enfants atteignent l’age d’apprendre a lire et 
ecrire (6-7 ans), on les separe en deux groupes, les dyslexiques et les non-dyslexiques. 
On re-examine alors les resultats qu’ils avaient obtenus a trois ans, avant d’avoir ete 
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confrontes a la lecture. On observe bien que les futurs dyslexiques de trois ans ont une 
performance moindre, en moyenne, sur des taches experimentales qui demandent 
des manipulations des sons individuels, comme la repetition de non-mots 6 . Le livre 
recent de Stanislas Dehaene, Les neurones de la lecture 7 , presente en detail ce qu’on 
sait aujourd’hui des mecanismes cerebraux qui sous-tendent la lecture. 

La lecture nous fournit done un bon cas d’ecole, puisqu’il s’agit justement d’une 
capacite qui est enseignee a l’Ecole, alors meme qu’elle depend fortement de la 
capacite a traiter la parole, celle-ci ayant ete abondamment etudiee en psychologie 
cognitive. Dans la section suivante, je presente le modele de la lecture qui a ete 
developpe en psychologie cognitive, afin de discuter les implications potentielles 
qu’on peut en tirer en ce qui concerne son enseignement. 


2 


Peut-on tirer du modele cognitif de la 
lecture des consequences utiles pour son 
enseignement ? 


Sur le modele presente figure 1, on a dispose au centre le dictionnaire mental, ou 
lexique : le lexique contient l’ensemble des mots de la langue connus par un locuteur 
donne. La representation lexicale comprend la forme sonore des mots (« lexique 
phonologique ») , leur orthographe (« lexique orthographique ») ainsi que leur sens 
(non represente sur ce schema). De bas en haut, on a represente les procedures 
qui permettent de reconnaitre les mots a partir du signal de parole : on calcule 
tout d’abord une representation phonologique, qui contient les sons individuels, 
puis cette representation est utilisee pour identifier la forme phonologique du 
mot correspondant (ici, le mot « cheval »). De haut en bas, on a represente les 
procedures exploitees lors de la lecture : a partir du texte ecrit, nous calculons 
une representation des lettres constituant ce texte, la representation alphabetique. 
Puis, on voit qu’on peut utiliser deux voies differentes pour acceder au lexique : 
soit la voie directe, representee par la fleche en pointilles qui relie directement la 
representation alphabetique a la representation orthographique des mots. Soit une 
voie indirecte, representee par la fleche en tirets, qui consiste a transcrire les lettres 
en sons individuels, pour constuire une representation phonologique de cette suite 
de lettres. Ensuite, on accede au lexique par le biais du lexique phonologique, de la 
meme maniere que si on avait entendu ce mot prononce a voix haute. 

En fait, au moins dans une langue ou les correspondances entre lettres et sons 
sont parfaites, on n’aurait theoriquement pas besoin de la voie directe : tout pourrait 
se produire par la voie indirecte. En pratique, de nombreuses etudes ont montre 
que, quelle que soit la langue, les adultes qui maitrisent bien la lecture exploitent 
majoritairement la voie directe. Ils possedent, dans une aire du cerveau denommee 


6 Cf. Gallagher, Frith, & Snowling (2000). 

7 Dehaene (2007). 
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la « visual word form area » (aire de la forme visuelle des mots), une representation de 
chacun des mots de leur langue maternelle, correspondant au lexique orthographique 
sur le modele. La voie indirecte ne leur sert quasiment que lorsqu’ils rencontrent un 
mot nouveau ou un nom propre. Les adultes « mauvais lecteurs » (ceux qui lisent 
mal et lentement), au contraire, exploitent beaucoup plus la voie indirecte, tout 
comme les enfants qui ont appris a lire depuis relativement peu de temps. Ils doivent 
« dechiffrer » chaque mot, et ce processus prend du temps. 


Texte 



Parole 


Figure 1 : Un modele cognitif de la lecture. 

A la vue de ce modele et des resultats chez les adultes bons et mauvais lecteurs, on 
est fortement tente de tirer l’inference suivante : afin de transformer des enfants en 
adultes bons lecteurs, il faut faire en sorte qu’ils apprennent a utiliser le plus possible 
leur voie directe, rapide et efficace, plutot que de se reposer sur la voie indirecte, 
lente et inefficace. Voila qui devrait inciter les enseignants a exploiter la methode 
globale, qui vise precisement a encourager les enfants a Stocker en memoire la forme 
visuelle des mots dans leur ensemble. Or, il est largement admis aujourd’hui que 
la methode globale d’enseignement de la lecture fournit de moins bons resultats 
que d’autres methodes, qui enseignent explicitement les correspondances lettres- 
sons. D’ou provient ce paradoxe ? Le modele est-il faux, ou bien est-ce l’inference 
qu’on en tire ? De fait, un examen plus approfondi de la maniere dont les deux 
voies de lecture se mettent en place montre qu’on peut apprendre a appliquer les 
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correspondances lettres-sons en relativement peu de temps : quelques mois suffisent. 
C’est pourquoi les jeunes enfants qui viennent d’apprendre a lire, en CP, sont deja 
capables d’exploiter la voie indirecte. Au contraire, la voie directe, pour fonctionner, 
necessite la construction d’un lexique orthographique fourni, qui comprenne la 
plupart des mots de la langue. Ce lexique orthographique se construit de maniere 
inconsciente (on parle d ’apprentissage implicite) par le simple fait de regarder de 
nombreuses fois les mots imprimes en les associant au sens correspondant. De ce 
fait, il faut plusieurs annees pour devenir un « bon lecteur » capable d’exploiter 
efficacement la voie directe : un enfant qui lit enormement peut arriver a ce stade 
vers Page de 10-12 ans, pas plus tot. On comprend maintenant pourquoi la methode 
globale ne permet pas de « remplir » le lexique orthographique : pour que ga marche, 
il faudrait qu’un maitre lise a voix haute les mots lus par l’enfant, au fur et a mesure 
qu’il les lit, pendant au moins 4 ans... Mais d’un autre cote, comment la methode 
traditionnelle, qui insiste sur les correspondances lettres-sons et done sur la voie 
indirecte, permet-elle la construction du lexique orthographique ? Tout simplement 
parce que la voie indirecte, pour lente et inefficace qu’elle soit, sert de « maitre » a la 
voie directe. L’enfant qui lit, a chaque mot rencontre, essaie d’identifier directement 
le mot entier dans son lexique orthographique ; en cas d’echec, il dechiffre ce mot 
en passant par la voie indirecte. Du coup, ce mot se trouve stocke dans le lexique 
orthographique. Une seule presentation de chaque mot ne suffit pas pour obtenir un 
lexique orthographique efficace, et c’est a force de revoir les memes mots que leurs 
representations se renforcent. 

On voit done qu’il faut etre prudent lorsqu’on tente d’exploiter un modele 
cognitif de traitement pour en tirer des conclusions sur la methode d’enseignement 
la plus appropriee. Meme une idee qui parait bonne a priori doit etre testee 
experimentalement avant d’etre adoptee. Mais revenons sur la question du lexique 
orthographique et sur les implications potentielles pour Tenseignement, en nous 
focalisant cette fois-ci sur la correction des erreurs. Lorsqu’un enfant fait une erreur 
d’orthographe, par exemple, il ecrit « raine » au lieu de « reine », la reaction naturelle 
d’un adulte est de lui dire : « Regarde ce que tu as ecrit, c’est une erreur, essaie 
de trouver ce qui est faux. » Cependant, on sait maintenant que les mots ecrits 
sont stockes, de maniere inconsciente, dans notre lexique orthographique. Dans 
ces conditions, regarder a nouveau le mot mal orthographie revient a renforcer la 
mauvaise orthographe par rapport a la bonne. De fait, les enseignants du primaire (et 
parfois du secondaire d’ailleurs) se plaignent frequemment qu’ils ont des difficultes 
a maintenir leur propre orthographe a force de corriger les erreurs de leurs eleves. 
Il parait done plus approprie d’eviter au maximum que Tenfant puisse regarder des 
mots mal orthographies, qu’il s’agisse de ses propres erreurs ou de celles des autres. 
Les consequences pour Tenseignement ? D’une part, eviter des taches de « choix 
force » ou Ton propose a Tenfant differentes orthographes pour un meme mot, en 
lui faisant choisir « la bonne » (activite qu’on peut trouver dans certains logiciels 
educatifs). D’autre part, quand Tenfant produit lui-meme une erreur, faire en sorte 
de la faire « disparaitre » - en remplagant par Torthographe correcte s’il s’agit d’un 
logiciel educatif, ou en rayant le mot avec l’erreur si on corrige manuellement une 
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copie. Dans cet exemple, on voit comment le modele cognitif de traitement fournit 
une suggestion qui va a l’encontre de l’intuition premiere (a savoir qu’on peut 
apprendre de ses erreurs) 8 . 


3 


Quelques principes generaux concernant 
I'apprentissage scolaire 


On l’a vu, la psychologie cognitive n’offre pas aux specialistes de l’education 
de theorie generate de I’apprentissage. En effet, chaque domaine de connaissance 
(langage, mathematiques, representations spatiales) dispose de mecanismes 
d’acquisitions specialises. Pourtant, un certain nombre de principes generaux 
peuvent etre degages, qui restent valides pour d’autres a travers les domaines de 
connaissances. Ces principes ont ete formules par un groupe de travail commandite 
par le gouvernement americain, rassemblant quelqu’uns des chercheurs les plus 
influents en psychologie cognitive du developpement ainsi que des specialistes de 
l’education. Ils sont publies dans l’ouvrage How students learn. Ici, je me contenterai 
de reprendre les trois principes proposes et de les illustrer avec seulement un 
des exemples presentes dans ce livre, qui porte sur l’acquisition des sciences 
physiques 9 . 

Trois principes pour un enseignement efficace : 

1 . il est indispensable de prendre en compte les pre-conceptions des etudiants ; 

2. il faut a la fois fournir une base solide de faits et les grands principes organisant 
le domaine ; 

3. il faut aider les etudiants a developper leur « meta-cognition », ou connaissance 
sur leur propre connaissance. Dans ce cas, cela implique la capacite a s’auto-evaluer 
et a identifier les « trous » et les incoherences dans ses connaissances actuelles. 

Presentes ainsi, ces trois principes paraissent particulierement intuitifs, et leur 
lecture evoque plutot un « mais oui bien sur ! » qu’un « tiens, je n’avais jamais pense 
a pa ! ». Pourtant, meme s’ils paraissent extremement intuitifs, il n’est pas si evident 
que pa de les mettre en pratique (voir aussi le chapitre de Richard-Emmanuel Eastes 
et Francine Pellaud, meme volume) . 

En voici un exemple, qui porte sur l’enseignement de la notion de gravite ainsi 
que les effets de la pression de Pair sur la mesure du poids. La lepon commence par 
une experience (voir figure 2) : on prend un objet, on le suspend a une balance a 
ressort (du type qu’on trouve sur les marches), et on decouvre qu’il pese 5 kg. Puis, 
on place l’ensemble du dispositif sous une cloche a vide. La question posee aux 
etudiants est la suivante : une fois qu’on aura retire entierement Pair de la cloche a 
vide, combien pesera l’objet ? 


8 Cf. Perruchet & Pacton (2004). 

9 Cf. Minstrell & Kraus (2005). 
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Cloche a vide 




La balance indique : 5 kg. 


Qu’indique la balance ? 


Nature et effets de la gravite : question diagnostique. 

Figure 2 : illustration de I'experience sur la gravite et la pression de I'air 
(figure adaptee de Minstrell £> Kraus, 2005). 

La premiere phase consiste a « prendre en compte les pre-conceptions des 
etudiants ». Pour ce faire, on demande a chacun de donner son avis sur le resultat 
de la mesure de poids, et on note les reponses ainsi que les justifications qui sont 
fournies par les etudiants. Voici, tels que les ont releves les auteurs de I’experience, 
des exemples de reponses a la question « Combien pesera l’objet une fois que le vide 
est fait ? » : 

- rien du tout, puisque Pair n’appuie plus sur l’objet ; 

- exactement pareil, puisque Pair n’a rien a voir avec la gravite ; 

- plus lourd, puisque Pair supporte l’objet (tout comme certains objets flottent 
dans l’eau) ; 

- plus leger, puisque l’objet n’est plus soumis a la pression de Pair vers le bas ; 

- exactement pareil, puisque Pair pousse a la fois vers le haut et vers le bas ; 

- un peu plus lourd, puisque Pair pousse plus vers le haut que vers le bas. 

L’enseignant mene la discussion qui s’engage entre les etudiants pour mettre en 

relief les elements qui sont corrects. En effet, s’il est clair que toutes ces reponses ne 
peuvent pas etre justes en meme temps (elles sont clairement contradictories), toutes 
contiennent un element de verite. Pour decouvrir la reponse correcte, il faut parvenir 
a evaluer quels sont parmi les effets mentionnes (gravite, pression de Pair vers le 
haut ou vers le bas) les plus importants. Une fois la discussion terminee, I’experience 
est realisee. Le resultat de la mesure est toujours 5 kg. La discussion n’est pas tout 
a fait finie, car l’enseignant souligne qu’on ne sait toujours pas si le poids de l’objet 
est exactement identique dans la cloche a vide : il est possible que le poids soit tres 
legerement superieur ou inferieur et que la balance ne soit pas assez precise pour 
mesurer une difference aussi subtile (en l’occurrence, c’est d’ailleurs bien la reponse 
correcte). Mais I’experience permet de rejeter toutes les hypotheses qui impliquaient 
un changement important dans la mesure du poids de l’objet. 
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A Tissue de F experience et de la discussion, l’enseignant entreprend d’expliquer 
les notions de physique correspondantes. Pour en venir au principe numero 2, on 
voit qu’apres une legon de ce type, les etudiants ont appris a la fois des faits, comme 
ceux-ci : 

- les fluides (air, eau) poussent dans toutes les directions (haut, bas, lateral) ; 

- plus on s’enfonce dans le fluide plus la pression est grande ; 

- etc. ; 

et des principes du domaine (ici, la science) : 

- les inferences proviennent des observations ; 

- on peut utiliser des experiences controlees pour tester ses hypotheses 

- etc. 

Enfin, en ce qui concerne le troisieme principe, Fimportance de la meta-cognition, 
les auteurs proposent l’utilisation d’un logiciel d’aide a 1’ auto-evaluation : le 
« diagnoser » (poseur de diagnostic). Ce logiciel propose des situations semblables a 
la question d’origine, puis teste si Fetudiant a bien integre les conceptions nouvelles 
par des questions a choix multiples. Plus tard, quand Fetudiant maitrise bien les 
questions deja etudiees, le logiciel propose des situations nouvelles pour verifier 
que les conceptions sont solidement integrees (ex. : « Si on pesait dans Falcool, plus 
dense que l’air, moins dense que l’eau... ? »). 

On peut se poser la question de savoir si ce type de pedagogie « marche », a savoir, 
si les etudiants maitrisent mieux les notions enseignees par cette methode que par 
une methode plus classique (cours magistral). Effectivement, les etudiants ayant 
suivi cette methode obtiennent un meilleur score a leur examen de mecanique que 
ceux qui ont suivi un enseignement classique. Toutefois, la methode, si elle aboutit 
in fine a un meilleur resultat, prend beaucoup plus de temps qu’un enseignement 
classique de type cours magistral, dans lequel l’enseignant donne directement les 
reponses aux etudiants. De ce fait, une telle methode ne peut etre appliquee par les 
enseignants que si le programme a couvrir est allege (ou le nombre d’heures qui lui 
est consacre augmente). 

En guise de conclusion, et pour finir sur une note optimiste, je voudrais reprendre 
ici quelques phrases extraites de la conclusion du livre recent de Stanislas Dehaene, 
Les neurones de la lecture 10 : 

Je ne pretends evidemment pas que les neurosciences auront bientot balaye 
toutes les difficultes pedagogiques, ni que I'ordinateur, optimise par les cogniticiens, 
remplacera prochainement les enseignants. Mon message est plus modeste : un peu 
de science ne peut pas nuire, et il importe que les parents et les educateurs aient 
une idee claire des changements que la lecture opere dans le cerveau de I'enfant. 
Son systeme visuel et ses aires du langage torment une magnifique petite machine 
neuronale que I'education recycle en un systeme expert de lecture. En comprendre le 
fonctionnement intime ne peut que faciliter I'enseignement de la lecture - telle est ma 
profonde conviction. 


10 Cf. Dehaene (2007), p. 422. 
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NOTATIONS 
CHEZ L' ENFANT : 
DU GRAPHIQUE 
AU NUMERIQUE 

Edith Ackermann 

Massachusetts Institute of Technology, USA 


Le propos de cet article est de discuter les capacites notationnelles de l’enfant 
dans le contexte de l’emergence d’outils d’ecritures digitales qui favorisent la 
capture, la manipulation et la circulation de texte, d’images et de sons enregistres. 
Contrairement aux inscriptions de type « papier -crayon », marques inertes sur 
un medium qui les conserve, les ecrits infographiques sont re-configurables ou 
programmables : d’inscriptions, ils deviennent fragments a editer ; de descriptions, 
ils deviennent instructions, ou commandes a executer. Munis d’adresses, ces 
paquets infographiques sont en outre aiguillables. Ils peuvent etre mis en reseau. Ces 
differences ont des implications profondes sur l’avenir des productions textuelles 
chez les enfants. 


1 


Introduction 


L’enfant qui grandit dans un environnement digital 1 2 a vite fait de decouvrir qu’il 
ne revient pas au meme d’ecrire sur une surface inerte, telle une feuille de papier, ou 
de composer un texte sur un support interactif, tel un ecran d’ordinateur. L’aisance 
avec laquelle les enfants, des le plus jeune age, s’approprient des nouveaux outils 
numeriques 3 afin d’augmenter leurs capacites a exprimer et echanger des idees est 
au coeur de cet expose. 

Mon propos n’est pas ici d’argumenter en faveur ou contre l’introduction de 
technologies informatiques dans Fapprentissage de Fecriture ou de la prise de 


1 Une premiere version de ce texte a ete presentee au colloque international « Noter pour penser », Universite 
d'Angers, 27-28 Janvier 2005. Cf Weil-Barais & al. (2007). 

2 Par environnement digital, nous entendons un environnement dans lequel les technologies informatiques 
coexistent de maniere etroite avec des outils plus familiers de composition textuelle. 

3 Par outils numeriques, nous entendons des inscriptions de type digitales (ecran ordinateur, SMS, ou automate 
bancaire). 
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notation « intelligente ». II s’agit plutot de montrer que l’enfant, face a des supports 
d’enregistrement dits « interactifs », fait preuve d’une extraordinaire capacite 
assimilatrice et creatrice. II s’approprie des potentiels du numerique pour augmenter 
son expressivite et, ce faisant, il invente de nouvelles formes d’ecritures et de 
notations, souvent surprenantes, qui permettent de jeter un regard nouveau sur les 
finalites meme de l’ecriture ou plus largement « literacy » numerique. 

Dans ce qui suit, je situe tout d’abord la notation « pour penser » par rapport a 
d’autres formes de notation, et je distingue ensuite la notation graphique d’autres 
formes depressions symboliques directes, telles que les mises en acte, mises en 
scene et mises en parole. 

Dans un deuxieme temps, je discute des qualites propres aux surfaces 
d’enregistrement dites « interactives », ou interfaces avec une machine qui calcule. 
Notons a ce propos que contrairement a la feuille de papier, l’ecran digital offre une 
surface configurable. L’utilisateur peut y laisser ses marques, que l’ecran conserve. Et 
s’il le desire, il peut manipuler - ou editer - ses marques en vue d’usages ulterieurs. 

Le corps meme de l’expose est consacre a la maniere dont les enfants s’approprient 
les outils de notation qui les entourent et a la facilite avec laquelle ils transitent entre 
differents medias en vue d’augmenter leurs capacites narratives et notationnelles. 
Pour l’enfant d’aujourd’hui, l’ecriture telle que nous la connaissons s’efface au profit 
de nouvelles formes de productions infographiques, ou literacies beyond print 4 . Ces 
productions - souvent hybrides - sont dialogiques, multimodales et dynamiques. 
Elies marquent un retour vers des formes d’expression que Walter Ong qualifie 
d’« oralite secondaire » 4 5 . 

En conclusion, il s’agira de voir dans quelle mesure ces formes emergentes d’oralite 
secondaire, ou d’ecrits dialogiques, relevent toujours de la culture numerique 
(« literacy »), au moins aux yeux des chercheurs et enseignants, et s’il est opportun 
d’en faire beneficier les enfants. Une chose est certaine : les enfants s’en emparent 
avec enthousiasme, les utilisent avec intelligence, et, contrairement aux adultes, ne 
les voient pas comme etant en conflit avec le livre, la peinture ou le dessin. 


2 


Noter pour penser : processus iteratif, 
acte de design 


La fonction de toute notation est de faciliter la projection vers l’exterieur de gestes, 
de mots et d’images (pensees et actes ephemeres) et d’en assurer l’enregistrement sur 
des supports externes qui les conservent. Noter « pour penser » suggere en outre que 
cette mise en forme materielle d’idees evanescentes est effectuee en vue d’optimiser 
une exploration ou reflexion propre. Leur fonction heuristique est ainsi de fixer ou 


4 Le mot « literacy », mieux que « alphabetisation » en frangais, rend compte de I'aspect pluri-modal des systemes 
de notations pour penser. L'expression « beyond print » invoque I’ere post-Gutenberg. 

5 Ong (1982). 
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« congeler » la pensee, au moins provisoirement, en vue de mieux la manipuler. Nous 
retenons quatre caracteristiques qui distinguent la « notation pour penser » d’autres 
formes de productions graphiques : 

• Acte de design 

II s’agit de la mise en forme materielle d’une idee ou d’une serie d’idees a travers 
laquelle un createur rend sa pensee tangible. Selon John Habraken, tout designer 
procede necessairement par approximations successives dans le but de construire 
au passage un ensemble d’objets intermediaries, ou versions successives d’une 
idee a realiser 6 . De tels objets peuvent etre des notes papier-crayon ou des modeles 
tridimensionnels. 

• Processus iteratif 

Une notation ne devient « objet a penser » que dans la mesure ou elle est re-engagee 
par son createur, a diverses reprises, en vue d’eclairer sous un regard chaque fois 
nouveau ce qu’elle est supposee incarner. En d’autres termes, les coups d’essai ne 
sont que rarement des coups de maitre ! 

• Acte social 

Meme lorsqu’un createur se trouve seul face a sa creation, il adresse toujours son 
travail a des audiences Actives ou reelles, avec lesquelles il converse. Un designer, 
qui plus est, ne cree jamais ex-nihilo mais emprunte a ceux qui l’inspirent. Sa 
contribution unique est de transformer ces emprunts - de les reconstruire au sens 
piagetien - en y imprimant sa patte jusqu’a ce qu’ils portent sa signature (creating 
as massaging). 

• Acte de distanciation 

« Noter pour penser » est une forme particuliere de design dont la visee est de 
faciliter le processus meme d’optimisation ou d’autoregulation des conduites 
(design for learning). En externalisant notre pensee, nous la rendons accessible et 
manipulable. 

En conclusion, « noter pour penser » est un acte de distanciation provisoire qui, 
paradoxalement, permet un re-engagement plus intime. Nous objectivons notre 
experience pour mieux l’apprehender. Nous la projetons pour mieux l’interioriser. 


3 


Le medium comme partenaire 


La nature des dialogues que nous engageons avec nos representations externes 
varie selon le medium choisi, et differentes surfaces d’enregistrement ou supports 
de calcul offrent des benefices propres que la « machine assimilatrice » des enfants 
s’approprie a merveille. Tout medium, ou support de notations, peut etre vu comme 
un partenaire artificiel, avec lequel nous interagissons. 


6 Habraken (1988). 


79 




La feuille de papier tout comme l’ecran d’ordinateur repondent a nos 
sollicitations 7 . Tous deux enregistrent notre action, en traduisent certaines proprietes 
(et les trahissent !) et nous retournent un resultat. Ce qui change est la fixite ou 
la malleabilite de la surface d’enregistrement ainsi que le degre d’autonomie du 
medium ou sa propension a refleter plutot qu’a transformer nos inputs. Certaines 
interfaces sont plus a meme de faciliter l’exploration « pour voir » et de mobiliser les 
savoirs dans la resolution de taches specifiques. 

Entre ces deux poles (papier, ecran ordinateur) 8 , nous trouvons une panoplie 
d’intermediaires qu’il est utile de considerer si l’on veut comprendre l’impact de 
differents medias, ou « objets a penser », sur les utilisateurs. Nous avons identifie 
trois categories de supports dont le statut representationnel nous interesse : 
1. les inscriptions par (dans) le corps propre, ou symbolisations en actes ; 2. les 
inscriptions sur des supports configurables non digitaux ; et 3. les notations digitales, 
ou inscriptions sur des supports numeriques. 


Illlll Inscription par (dans) le corps propre, ou 
symbolisation en acte 

Les symbolisations en acte sont des representations « enactives » 9 ou 
« performatives » 10 . Leur particularity est que c’est ici Taction elle-meme qui est 
utilisee comme vehicule de representation. A noter que la fonction premiere de cette 
action n’est pas dans ce cas de transformer le reel, mais bien de le re-creer ou de le 
simuler. II s’agit d’une performance. Citons quelques exemples : 

Les jeux de faire semblant sont des mises en acte - et en scene - qui 
permettent de rejouer, en lieu sur, une serie d’evenements intrigants ou insolites. En 
faisant comme si, l’enfant dramatise le reel en vue de le dedramatiser. II simule, ou 
fait semblant, au lieu de faire. II performe « pour rire » au lieu d’agir « pour de bon ». 

Les actes de parole (speech acts) qui accompagnent souvent le jeu de faire 
semblant, sont des expressions verbales qui « font acte ». Leur statut representationnel 
est des plus controverses 11 . 

Les rituels sont des mises en parcours cycliques (des allers-retours repetitifs) qui 
permettent de re-visiter des configurations qui seraient autrement intangibles et de 
s’en impregner : parcourir pour configurer ou spatialiser. 

Le statut representationnel des symbolisations en actes souleve de nombreuses 
questions. Signalons simplement, dans le cadre qui nous occupe, que les inscriptions 
par (dans) le corps propre sont des manifestations a part entiere de la fonction 
symbolique 12 . Elies precedent ou accompagnent la notation, mais ne la constituent 


7 Le terme « interacts » pour designer un outil digital de notation est en ce sens malheureux. 

8 Aux deux poles de ce continuum nous trouvons : a. des surfaces « inertes » d'enregistrement qui conservent 
les marques apposees, mais qui ne facilitent pas les reorganisations (ex. : papier, ardoise) ; b. des dispositifs 
numeriques interactifs, favorisant la creation de versions successives, avec conservation de I'original, et la 
reorganisation des donnees selon differents points de vue (ex. : par date, theme). 

9 Bruner (1984) ; le terme apparaTt sous sa plume des 1966. 

10 Iser (1978), Searle (1969). 

11 Austin (1962), Searle (1969). 

12 Piaget (1945 ; 1962). 
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pas a proprement parler en ce sens que les gestes (tracer) et les actes (parler, mettre 
en scene) demeurent sans traces durables sur un support externe au corps propre. 


Illlll Inscriptions sur des supports configurables non 
digitaux 

II existe depuis longtemps des surfaces d’enregistrement configurables, non 
numeriques. A titre d’exemples, mentionnons les post-it, ou etiquettes amovibles, qui 
doivent leur popularity au fait qu’on peut les fixer, detacher, et deplacer facilement, 
les feuilles semi-transparentes, utilisees par les architectes pour capturer differentes 
perspectives d’un espace projete, et le retro-projecteur qui, mieux que le tableau 
noir, facilite la superposition et l’epuration de versions provisoires d’un processus. 
Les lettres magnetiques et les stickers fournissent quant a eux des repertoires « prets 
a assembler » d’icones, de lettres, ou de mots - des fragments d’histoire a composer. 

C’est le caractere a la fois amovible et attachable de ces outils qui favorise la 
conservation ainsi que Tepurage et les reorganisations necessaires au polissage de 
versions successives d’un design ou d’une notation. 


Illllll Notations digitales, ou inscriptions sur un 
support « numerique » 

Nous avons distingue trois categories de notations digitales : a. les paroles 
enregistrees comme objets a editer ; b. les graphies comme objets a editer ; c. les 
paroles enregistrees ou graphies comme commandes a executer. Le statut notationnel 
de ces « expressions mediatisees » est loin d’etre evident. Nous y reviendrons plus 
tard. 

• Les paroles enregistrees comme objets a editer 

Cette categorie procede de l’enregistrement de materiaux sonores, en particulier 
la voix, et leur conservation sous forme de capsules, que Ton peut ensuite configurer 
et editer a son gre. Prenant comme input la parole, ces outils la mediatisent en la 
transcrivant sur un support qui favorise la distanciation et le traitement. A titre 
d’exemple, mentionnons Tell-tale 13 , un outil ludique de composition narrative 
pour jeunes enfants. Congu par Mike Annany au MIT Media Lab, l’outil facilite 
l’enregistrement de fragments de parole ou d’effets sonores par les enfants et leur 
agencement en une histoire qui a un debut, un milieu et une fin. 

• Les graphies comme objets a editer 

II s’agit d’editeurs de textes, au sens large, permettant de composer sur un meme 
ecran digital des textes, des images ou des sons enregistres. Dans la mesure ou 
ces editeurs sont en outre connectes a travers le reseau, ils facilitent les echanges 
textuels a distance. Les jeunes d’aujourd’hui echangent toutes sortes de messages 


13 Pour plus d'information sur I'environnement TellTale cf. Ananny (2001) et http://tangible.media.mit.edu/content/ 
papers/pdf/ananny_SRCD2002paper.pdf 
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ecrits, souvent agrementes de marqueurs d’humeur, ou « emoticons 14 » (smileys). 
Les « chats 15 » sont des environnements virtuels interconnects dans lesquels les 
usagers peuvent « clavarder 16 » avec d’autres participants momentanement en ligne, 
en temps reel ou en differe (moyennant SMS ou portables) . 

Le « netting » peut donner lieu a des echanges riches entre enfants vivant dans 
des localites differentes ou momentanement separes. Atitre d’exemple, citons Junior 
Summit, un projet de communication a distance entre enfants de 10 a 16 ans. Lance 
en 1998, le reseau est actif jusqu’a ce jour 17 . Les clavardages sont aussi devenus 
la bete noire des educateurs, stupefaits par la liberte avec laquelle les internautes 
mutilent la langue afin de reduire le temps d’ecriture, ou en dire plus avec moins ! 
Dans les ecrits au son de type SMS, il n’est pas rare que les « qu » soient remplaces 
par des « k » ou que des lettres jugees inutiles soient simplement supprimees (« pkoi » 
pour « pourquoi », « kan » pour « quand ») . 

• Paroles et graphies comme commandes a executer 

II s’agit ici de micromondes informatiques 18 , ou univers virtuels 19 , qui permettent 
aux usagers d’ explorer un univers, de decrire le fruit de leurs explorations dans un 
langage comprehensible par l’ordinateur, et de modifier l’environnement ainsi que 
les interactions qui s’y deroulent au moyen de « mots-commandes ». Les inscriptions 
deviennent ici, a proprement parler, des instructions, ou des procedures a executer. 
Citons a cet egard les environnements de robotique pour jeunes (la tortue Logo) 
et les jeux video de la serie Sim (Sim City, Sim Life). Mentionnons egalement les 
habitats virtuels, ou estrades de mises en scene electroniques, tels que Sage 20 , Moose- 
Crossing 21 et Virtual Forum Theater 12 . 

Dans le premier cas (Sage), l’enfant met en scene des personnages en ecrivant 
leurs dialogues. Une fois ecrits, ces dialogues sont ensuite recites par les marionnettes 
au moyen d’un synthetiseur vocal : les personnages s’animent en fonction des 
instructions donnees par l’enfant createur. Dans le deuxieme cas (Moose-Crossing) , 
c’est l’enfant lui-meme qui se projette dans un habitat virtuel, moyennant avatar 
(representant virtuel d’un moi idealise et anonyme) que l’enfant construit, et a 
travers lequel il converse, en temps reel, avec d’autres avatars, ou extensions de net 
pals en ligne. 


14 Les « emoticons » sont des programmes fabriques a partir de caracteres ASCII, dont la fonction est de marquer 
I'humeur d'un message. Exemple : sourire complice :), clin d'eil rire :-D. 

15 Provenant du verbe anglais to chat (bavarder). 

16 Discussions en ligne ou « clavardages » (pour « clavier » et « bavardage »), en anglais : chats. 

17 Pour plus d'informations sur Junior Summit, cf. http://www.jYsummit.net/ 

18 Papert (1980). 

19 Queau (1993). 

20 Umashi Beers (1996) cf. aussi http://www.medi.mit.edu/~marinau/SAGE 

21 Bruckman (1999) cf. aussi http://www.media.mit.edu/~asb/MOOSE-crossing 

22 Cavallo (2005) cf. aussi http://web.media.mit.edu/~mello/SEMISH2004.pdf 
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Capacites notationnelles chez I'enfant 


Un regard sur le developpement des capacites notationnelles chez I’enfant est 
necessaire afin de mieux comprendre comment les enfants transitent spontanement 
entre differents modes d’expression ou modalites de representation, soit directs 
(paroles et gestes) soit mediatises (systemes d’ecriture). Nous abordons tout d’abord 
la genese de la notation graphique a partir de la symbolisation en actes ou de 
l’expression orale. Nous discutons ensuite de l’emergence de nouvelles formes de 
productions infographiques, souvent hybrides, facilities par l’avenement du digital. 


Illlll De I'oral a I'ecrit : les notations graphiques 
(papier-crayon) 

Les travaux fondateurs de Ferreiro et Teberovsky sur la construction de I’ecrit 
alphabetique chez I’enfant 23 montrent que tout enfant qui grandit dans un milieu 
alphabetise interagit spontanement avec les signes qui l’entourent. II leur attribue 
des significations et il developpe ses propres theories a leur egard. Les enfants 
« tentent de trouver une raison d’etre a toutes les marques qui font partie du paysage 
urbain, d’en trouver le sens, c’est-a-dire de les interpreter. D’autre part, ils essaient 
de produire (et non seulement de reproduire) les marques appartenant au systeme : 
ils se livrent a des actes de production, c’est-a-dire d’ecriture 24 ». 

Ces auteurs nous rappellent en outre que si la production et l’interpretation de 
signes vont generalement de pair, l’activite de « lire » s’avere souvent plus complexe 
pour les enfants. Et cela parce que : « L’activite d’ecrire donne un resultat observable : 
une surface sur laquelle on a ecrit est transformee du fait de cette activite ; les 
marques qui resultent sont permanentes, a moins qu’une autre activite ne vienne les 
detruire. Par contre, l’activite de lire ne donne pas un resultat visible : elle n’introduit 
aucune modification dans l’objet qui vient d’etre lu. La voix peut accompagner cette 
activite, mais elle peut aussi se derouler en silence. Lorsque la voix est audible, il faut 
alors apprendre a distinguer la parole qui resulte de la lecture d’autres actes de parole 
(commentaires) 25 ». C’est dans cette mise en forme materielle des signes, autrement 
invisibles, que reside la fonction essentielle de la notation. 

D’autres travaux sur les notations spontanees chez I’enfant 26 montrent que, des 
2-3 ans, les enfants savent exercer une distanciation symbolique a travers le jeu de 
« faire semblant », des formes elementaires d’humour et des « jeux de langage » 
(dont une forme particuliere est de faire semblant d’ecrire et de lire). En meme 
temps qu’ils s’approprient l’usage de la parole, les enfants s’interessent aux traces 
qu’ils laissent sur toute surface qui les conserve. « Partout au monde les enfants 


23 Cf. Ferreiro & Teberovsky (1982) ; Ferreiro (1988). 

24 Ferreiro (1988), pp.19-20. 

25 Ferreiro (1988), p.24. 

26 Sinclair & al. (1988), Karmiloff (1979/1992), Bamberger (1988/1992). 
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gribouillent des 2 ans avec autant d’interet pour l’acte de gribouiller que pour le 
gribouillis resultant 27 ». 

En effet, partout au monde, les enfants gribouillent et, qui plus est, des le plus 
jeune age, ils assignent des significations differentes a differents types de traces. Ainsi, 
un gribouillis en forme de pelote de laine sera decrit par un enfant de 3 ans comme 
un dessin (« tu vois pas ; c’est un chat »), alors qu’un autre gribouillis, semblable aux 
yeux de Tadulte, sera decrit comme de l’ecrit (« tu vois pas : pa dit “ maison ” »). Ceci 
est vrai tant au niveau de la production que de l’interpretation de traces. Ferreiro 
et Lavine 28 montrent en outre que les enfants, dans leurs productions graphiques, 
respectent un ensemble de principes ou regies qui, a leurs yeux, distinguent Tecriture 
alphabetique d’autres formes de notation. En d’autres termes, ce n’est pas parce 
qu’un enfant choisit de combiner un dessin et un texte sur une page qu’il ne sait pas 
differencier entre les deux ! II est plus probable que l’enfant choisisse de produire des 
« schematisations mixtes » afin d’augmenter son pouvoir d’expression. 

Selon Malaguzzi, « les enfants s’expriment dans une centaine de langages ». Ils 
sont a la fois conteurs et scribes, ecrivains et dessinateurs, acteurs et simulateurs. 
Malaguzzi resume ses vues sur la synergie entre modalites de representation sous 
la forme d’un manifeste, dont voici un extrait : « 1. L’espece humaine a le privilege 
de pouvoir s’exprimer a travers une pluralite de langages (outre la langue parlee). 
2. Chaque langage constitue un vehicule particulier (medium) qui, joint a d’autres, 
contribue a enrichir notre capacite d’expression et de comprehension. 3. Tous 
les langages expresses, representatifs, et communicatifs que nous utilisons se 
developpent conjointement a partir de notre experience, elle-meme plurimodale. 
4. L’enfant est un producteur actif et un co-auteur en differents langages et, a ce 
titre, il participe pleinement a leur developpement historique et culturel. 5. Tous les 
langages (qui coexistent dans Tesprit des enfants) ont un potentiel generateur dans 
le developpement de nouveaux langages et experiences 29 . » 


Hill Noter pour soi, pour les autres, dans differents 
medias : experiences genevoises 

Tant qu’un individu « gribouille » dans son coin, ses notations peuvent rester 
privees, ou idiosyncrasiques. C’est lorsque Tenfant ressent le besoin de faire circuler 
ses productions, que des conventions d’ecriture sont peu a peu introduites. A noter 
que toute convention est elle-meme relative a des usages particuliers. Une serie de 
recherches genevoises sur les notations spatiales a montre que, des 6 ans, les enfants 
savent prendre des notes en vue de retrouver un chemin. Plus etonnant, les enfants 
commencent egalement a donner des instructions a d’autres, et a « epurer » leurs notes 
lorsqu’ils decouvrent, a la relecture, les limites de lisibilite de leurs productions. 


27 Sinclair (1988), pp. 9-10. 

28 Ferreiro (1982), Lavine (1977). 

29 Malaguzzi & al. (1987), p.20. Notre traduction. 
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Dans une experience desormais classique (« les chemins ») , Karmiloff-Smith 30 a 
demande a 63 enfants entre 6 et 11 ans de prendre des notes en vue de retrouver leur 
pas dans un mini-territoire rempli d’embuches. Le mini-territoire est constitue d’une 
feuille de papier d’emballage sur lequel est dessinee une route avec des bifurcations, 
des culs-de-sac et des indices topographiques : maisons, lacs, arbres. L’enfant 
« voyage » en manceuvrant une petite voiture le long de la route, et, comme le papier 
s’enroule au fur et a mesure qu’il avance, la route n’est visible que dans le voisinage 
direct de la voiture. Dans un premier passage, les tatonnements sont inevitables. 
L’enfant comprend vite que pour retrouver son chemin du premier coup, lors d’un 
deuxieme passage, il va falloir prendre des notes pour se rappeler. 

Les resultats montrent un riche eventail de notations 31 . Mentionnons brievement, 
d’un cote des dessins (ou representations figurales du « chemin correct », sans mentions 
de bifurcations ou culs-de-sac), de l’autre des instructions de types linguistiques 
(directions ecrites) et, entre les deux, un foisonnement de schematisations mixtes, 
dont certaines tres imaginatives. Faisant usage a la fois d’icones, de lettres, de 
chiffres et d’autres marqueurs spatiaux ou temporels, ces hybrides fournissent, dans 
de nombreux cas, une bonne preservation de reperes pertinents. Tous les enfants 
optimisent leurs notations lorsqu’ils essayent de se relire. 

• Variation 1 : Prendre des notes pour autrui 

Dans une premiere variation de l’experience classique (notations pour soi-meme), 
on demande a l’enfant de prendre des notes pour qu’un autre enfant (qui lit ses notes) 
puisse retrouver le chemin. Dans ce cas, les enfants, des l’age de 5 ans, reconnaissent 
la necessite de modifier leurs notes : ils savent que les autres ne savent pas ce qu’ils 
savent ! Mais ils ne savent pas pour autant « comment » modifier leur notations. 
Les ameliorations observees, des 6 ans, incluent l’addition de points de decision, 
la signalisation de chemins « a ne pas prendre » et l’utilisation accrue d’indices 
topographiques. 

• Variation 2 : Le chemin inverse 

Une seconde variation 32 consiste a demander a l’enfant de modifier ses notes 
afin que quelqu’un d’autre puisse revenir en arriere a partir du but, autrement 
dit, retrouver le chemin inverse. Dans ce cas, l’enfant est amene a decouvrir que 
les directions « gauche » et « droite » sont inversees lors du retour en arriere. Cette 
decouverte, plus tardive, marque la transition vers le stade formel. Elle n’apparait 
pas avant 9 ans. 

• Variation 3 : Instructions par telephone, telegramme, et lettre 

Une troisieme variation (Giddey et Piguet, rapport non publie) consiste a 
demander aux enfants de choisir entre : 1) expliquer le chemin au telephone, 2) 
envoyer une lettre et 3) ecrire un telegramme (une sorte de lettre rapide qui n’accepte 
que des mots, puisque ces mots devront ensuite etre traduits dans un code special 


30 Karmiloff-Smith (1979). 

31 Karmiloff a distingue cinq types de notations spontanees: figurales (2a), schematisations figurales (2b), 
abstractions analogiques (2c), abstractions non-analogiques (2d) et notations linguistiques (2e), dont trois (2b, 
2c et 2d) sont des notations hybrides. 

32 Maurice (1983). 
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- un peu comme le morse - pour etre transmis). Lorsque Fenfant a expedie ses notes 
via son medium prefere, on lui demande ensuite de faire de meme dans les autres 
medias. Cette exploration amene a decouvrir les couts et benefices propres a chaque 
medium particulier. 

Des recherches similaires ont ete entreprises sur les notations musicales 33 , les 
notations numeriques 34 et les notations de transformations additives, ou constructions 
spontanees de graphes 35 . 


Hill Notations digitales chez I'enfant : ou va I'ecrit ? 

De la meme maniere qu’il s’interesse aux signes et aux symboles qui l’entourent, 
tout enfant qui grandit dans un milieu digital s’approprie spontanement des outils de 
production numeriques et apporte ses propres contributions originales aux nouvelles 
formes d’ecriture que ces medias favorisent. Avant de crier au desastre devant 
Fhybridation des outils, voyons plutot ce qu’il advient de la definition meme de 
« literacy » lorsque le mot, ecrit ou oral, est inscrit sur des supports d’enregistrement 
configurables. 

Devenir literate 36 , au sens restreint, est une initiation aux conventions de la 
langue ecrite. Devenir literate, au sens plus large, est une entreprise de traductions 
successives entre modalites d’expression, ou langages, et leurs representations 
externes. Je pense en particulier a la traduction d’idees en paroles, gestes et images, 
et leur marquage sur un support externe bidimensionnel : gribouillis et notations 
personnels (dessins ou ecriture) en systemes de notation conventionnels (iconiques 
ou symboliques) . 

L’enfant qui grandit dans un monde digital en vient spontanement a produire 
des formes de « literacy » nouvelles, ou literacies beyond, print. Pour lui, un portable 
ou un cellulaire sont moins des technologies nouvelles que des outils a disposition, 
au meme titre que le bloc-notes et les crayons de couleur. Pour lui, les outils 
computationels constituent des objets complexes, dont le mode d’existence est au 
centre d’un certain nombre d’echanges sociaux : ces outils permettent de trouver 
une raison d’etre aux « marques dynamiques » qui font partie du paysage urbain, 
d’en trouver le sens, c’est-a-dire de les interpreter. D’autre part, les enfants essaient 
de produire (et pas seulement de reproduire) les marques appartenant au systeme : 
« ils se livrent done a des actes de production, c’est-a-dire d’ecriture 37 . » 

Nous devons a Walter Ong l’idee provocatrice mais profonde que le developpement 
des outils digitaux favorise l’emergence d’une « nouvelle forme d’oralite », qu’il 
qualifie de « secondaire », et dont il convient de comprendre le statut notationnel 38 . 
Qu’est-ce que l’oralite secondaire ? 

Si la langue parlee est un mode d’expression couple aux gestes, aux actions et aux 


33 Bamberger (1992). 

34 Dans le sens de arithmetique : notation de chiffres et de nombres. Sinclair (1988). 

35 Tierney & Nemirovsky (1991). 

36 Nous conservons le terme anglais plutot que « lettre » qui en frangais designe une personne qui a de la culture. 

37 Ferreiro (1988), pp. 19-20. 

38 Ong (1982). 
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emotions presentes - et utilise le corps propre comme medium - la langue ecrite est, 
quant a elle, distanciee et « decentralisatrice ». L’ecriture offre, en effet, une expression 
durable et transportable ; elle est un outil de communication « a retardement ». 
Du meme coup, toutefois, la langue ecrite eloigne son auteur de la participation 
immediate dans une transaction en cours : elle requiert que le scripteur se distancie - 
au moins momentanement - du contexte de l’action et de la communication. 

La particularity de la langue infographique est qu’elle est a la fois un ecrit qui 
« performe » (l’expression ecrite comme commande ou procedure) et une expression 
orale qui se secondarise ou se mediatise (enregistrement sonore ou visuel configurable 
et programmable) . 

• Un ecrit qui « performe » 

A titre d’exemple, mentionnons les tout premiers logiciels cornjus pour 
l’apprentissage de la lecture et de l’ecriture et dont le principe demeure actuel : il 
s’agissait d’utiliser le mot comme une cle pour declencher des spectacles interessants. 
Talking blocks 39 etait un synthetiseur vocal, et Writing to produce interesting scenes 40 
etait un hybride dans la lignee des logiciels ALE (Apprentissage de la langue ecrite) 
realises par les Croupes Apprentissage du Centre Mondial 41 . 

L’avantage de ces logiciels est le suivant : alors que dans les manuels scolaires 
l’image (d’une pomme) est generalement associee au mot (« pomme ») par simple 
contiguite spatiale, c’est ici la production meme du mot (« pomme ») qui fait apparaitre 
l’image (d’une pomme) ou le son du mot parle (pom). La difference est subtile mais 
non negligeable. Dans le premier cas, l’enfant voit une image et sait dire l’image. 
Or la simple presence physique du mot a cote de l’image ne lui « communique » 
rien sur la fonction specifique de l’ecrit (c’est-a-dire qu’il est capable d’evoquer des 
objets en leur absence). Dans le deuxieme cas, l’enfant ecrit un mot sur le clavier, 
et, ce faisant, il declenche l’apparition de certaines caracteristiques de l’objet : soit 
son image (Lawler), soit la maniere de le dire (Falbel). Le mot ecrit devient ainsi une 
procedure active, ou une commande, pour raviver la scene. 

• Une expression orale qui se secondarise (Ong) 

A titre d’exemple, mentionnons Spriting 2 , un logiciel imagine pour l’apprentissage 
de la « literacy », au sens large, et dont l’idee est d’enregistrer la parole sous forme de 
partition, sur une surface bidimensionnelle a editer : « L’expression orale, bien que 
partageant de nombreuses proprietes linguistiques avec l’ecrit, en differe largement. 
L’utilisation d’un logiciel qui facilite la manipulation de l’oral a la maniere d’un outil 
de traitement de texte a pour avantage de transformer la parole ephemere en graphies 
permanentes, et editables 43 . » 


39 Falbel (1985). 

40 Lawler (1980). 

41 Cohen (1986). 

42 Shankar Rosenberg (2005). 

43 « The voice, while sharing linguistic properties with writing, is materially distinct from the written medium. Thus, 
when given computer software that supports the editing of speech in a manner that mirrors word processing, the 
previously « ephemeral » voice is transformed into something new, permanent, and editable. » (Shankar, T. 2005, 
personal communication). 
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L’ emergence de nouvelles formes d’ecriture digitale pose de nombreuses questions 
relatives a leur statut representationnel. II est en effet legitime de se demander a 
leur propos s’il s’agit de descriptions ou d’instructions, de representations ou de 
simulations. Sans trop nous appesantir, rappelons simplement que les mots 
« simulacre » et « simulation » se ressemblent. Dans les deux cas, il s’agit de 
representer (recast) un evenement au moyen d’une action effective (le jouer) ou 
d’une procedure. Dans les deux cas, l’action effectuee est un « simulacre » ou un acte 
de « faire semblant » (on agit « pour rire », on fait « comme si ») . La difference entre 
les deux reside dans la nature du medium utilise : le simulacre est une symbolisation 
en acte, ou performance. La simulation est une performance (embodied) sur une 
surface qui fait interface avec une machine qui calcule. 

Graphes interactifs, schemas qui s’animent, et mots-commandes : autant de 
notations digitales en perte de leur statut representationnel au profit d’un nouveau 
statut de modeles dynamiques, ou mieux d’espaces de simulation bidimensionnels. 


Conclusions 


Ce sont aujourd’hui les nouveaux medias qui, a leur maniere, remplissent les 
fonctions symboliques et communicatives jadis vehiculees par le texte. Mon propos, 
dans cet essai, n’a pas ete de juger si ces medias devraient ou non remplacer le livre. 
Je me suis plutot attachee a formuler un ensemble de conditions qui permettent 
aux enfants de se reapproprier Uecrit et d’en re-inventer les formes et usages dans 
un monde en voie de digitalisation. A titre de conclusion, je me limiterai a quelques 
considerations sur les implications pedagogiques d’une telle mutation et a une mise 
en garde contre leur possible derive. 


IIIIII Consequences pour I'education 

II n’existe pas de formule magique pour insuffler aux jeunes le gout de la lecture et 
de l’ecriture, surtout dans des contextes oil la lecture et l’ecriture sont sous-utilisees. 
La contribution essentielle de mouvements pedagogiques tels que Freinet ou le 
« Emerging literacy » (US) a ete de montrer qu’un detour du cote des fondements 
meme de l’ecrit est le seul qui puisse redonner aux enfants qui Font perdu le gout de 
la lecture et de l’ecriture. Comme l’expression « emerging literacy » le suggere, aussitot 
que les enfants sont activement engages dans la production et la consommation de 
textes porteurs de sens, la maitrise de la langue ecrite peut alors emerger, presque 
naturellement, de l’interet pour l’expression mediate. 

Les avantages de l’ecrit ne se revelent a l’enfant que dans la mesure oil ce dernier 
est en mesure d’apprecier les gains qu’il y a « a quitter un cercle de grande connivence 
pour s’adresser a des gens qu’il connait moins 44 » et a mediatiser son experience. En 


44 Bentolila (1982). 
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d’autres termes, l’enfant devra faire siens les motifs qui, avant lui, ont pousse tant 
d’hommes « a donner forme a leurs idees (en les inscrivant sur des supports qui 
en conservent la trace) , a faire usage de ces formes (comme vehicules pour mieux 
cerner leur pensee), et a en faciliter la circulation (en adoptant des conventions 
dechiffrables par d’autres) 45 ». 

Les avantages a adopter des conventions d’ecriture ne se revelent, pour leur 
part, que dans la mesure ou l’enfant desire en outre adresser ses productions a 
des personnes « hors du cercle de connivence ». En d’autres termes, l’enfant doit 
etre en mesure de vouloir sortir de sa sphere privee pour produire des recits et des 
notations moins idiosyncrasiques. Ce processus de « deprivatisation progressive », 
dans un climat ou les apports de l’enfant sont apprecies, est la cle de l’apprentissage 
des conventions de l’ecriture, alphabetique ou digitale. Signalons a cet egard que 
tout systeme d’ecriture est parfaitement legitime dans la mesure ou il est lisible par 
d’autres individus au sein d’un groupe de connivence. L’orthographe inventee 46 
et les codes ideographiques 47 fournissent deux exemples de conventions locales ; 
emoticons, raccourcis syntaxiques et orthographiques dans les SMS ou les courriels 
en constituent des versions digitales. Dans les deux cas, l’enfant s’adresse a des 
complices qui le comprennent a demi-mot. 

L’un des sujets qui, jusqu’a ce jour, divise les esprits est de savoir s’il est judicieux, 
ou au contraire nuisible, de laisser les enfants transiter entre modalites, ou langages, 
et fabriquer des notations hybrides pour exprimer leur pensee. 

Sans pretendre repondre a la question, rappelons simplement que l’idee chere a 
Malaguzzi que les enfants s’expriment dans « 100 langages » n’est pas si differente 
de l’idee piagetienne selon laquelle l’acquisition du langage est une manifestation 
particuliere de la fonction symbolique - d’autres manifestations comme jouer a 
« faire semblant », inventer des compagnons imaginaires, etre fascine par la trace, 
produire et interpreter des systemes de signes, etc. En outre, la genese spontanee 
des capacites notationnelles chez l’enfant indique que les progres effectues dans un 
domaine sont porteurs de progres dans les autres. 

Initier l’enfant aux avantages qu’il y a a mediatiser ses expressions n’est pas une 
mince affaire, surtout dans un monde ou la gratification immediate est monnaie 
courante et ou la consommation de masses croissantes d’informations est confondue 
avec la production du savoir. Pour y reussir, les enseignants imaginent toutes sortes 
de situations dans lesquelles les enfants peuvent tour a tour explorer des idees qui les 
passionnent, les exprimer en differents langages et partager leurs idees avec d’autres, 
presents ou absents. 

De tels detours sont utiles pour permettre a l’enfant d’apprecier les fonctions et 
les conventions propres a differentes formes de symbolisation, ou langages. L’enfant 
peut apprendre ainsi que la fonction de l’ecrit differe de celle du parler, que l’ecrit 
est avantageux lorsqu’il s’agit de « faire voyager ses idees », et qu’il est parfois utile 
de recourir a des schematisations mixtes. L’enfant apprendra egalement que si la 
langue ecrite a pour fonction de conserver le parler, les notations ont pour fonction 


45 Ackermann (1990). 

46 Chomsky (1971). 

47 Bentolila (1982). 
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de conserver ou de fixer la pensee. Mais surtout, il apprendra qu’un coup d’essai 
n’est que rarement un coup de maitre et que le processus d’epuration qui assure la 
cohesion/lisibilite d’une notation est legitime, long et parfois ardu. 

Nul ne saurait nier l’apport des outils informatiques dans l’accomplissement 
des taches les plus diverses. Toutefois, les potentiels d’un instrument, meme utilise 
a bon escient, peuvent engendrer des effets non desirables. Les outils de notation 
numeriques ne font pas exception a la regie. 

Perversion 1 : Plus un outil facilite le recyclage rnpide de flux massifs 
d’ informations et plus V intelligence elle-meme tend a etre confondue avec le 
traitement de cette information. Une personne intelligente est ainsi vue comme un 
bon gestionnaire, ou un manager efficace. La metaphore du conduit qui a longtemps 
domine l’enseignement cede aujourd’hui le pas au « traitement d’information ». Et le 
savoir inerte autrefois transmis par une autorite - livre ou personne - est aujourd’hui 
accessible a tous et gere par l’apprenant lui-meme sous le nom d’« information ». 
Desincarnee, cette information peut etre stockee, administree et echangee a 
la maniere d’un capital qui circule. L’effet pervers de cette metaphore reside 
dans l’illusion que l’information qui circule ou les techniques visant a l’aiguiller 
constituent la connaissance elle-meme. 

Perversion 2 : Plus les aiguilleurs de masses d’information s’activent etplus le 
sens meme de lew action leur echappe. Maitres collectionneurs de residus culturels 
qui les inondent, ces nouveaux aiguilleurs pensent tenir les renes parce qu’ils 
zappent, surfent et accumulent. En realite, le sens meme de leurs actes leur echappe. 
Ceci pour deux raisons qui nous paraissent essentielles : 

- la signification emerge de i’acte createur. Et tout acte createur requiert, a son 
tour, une elaboration pensee, une construction active, une production propre. 
Comme le dit Bruner, les histoires arrivent a ceux qui savent les raconter 48 / L’acte 
de re-transcription symbolique par lequel nous donnons forme a notre vecu est un 
outil de production du sens. C’est a travers lui que la consommation peut faire place 
a la construction, au design. De zappeurs collectionneurs, nous redevenons des 
auteurs concepteurs. De surfeurs, nous devenons des metteurs en scene, en actes et 
en mots ; 

- creer prend du temps. . . Cet acte iteratif de mise en forme demande toutefois 
que nous sachions nous octroyer le temps necessaire a la conception et la realisation 
d’une expression personnelle. En conclusion, c’est dans la mesure oil l’autoroute de 
l’information parviendra a engendrer son propre ralentissement que les zappeurs 
d’aujourd’hui cederont la place aux auteurs de demain. Et ces auteurs pourront alors 
nous aider a forger les conventions d’une nouvelle « literacy » qui emergera de leur 
appropriation des medias electroniques. 


48 En anglais : stories happen to those who know how to tell them ! Communication personnelle. 
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Illll Dernier mot... 


Dans son nouvel environnement digital, l’enfant d’aujourd’hui continue de faire 
tourner a merveille sa machinerie assimilatrice : tour a tour explorant des idees 
qui le passionnent, prenant note de ses decouvertes pour en conserver la trace et 
partageant ses decouvertes avec d’autres. Ce n’est qu’une fois que ces allers-retours 
deviennent pratique courante - avec les outils culturels a disposition - que l’enfant 
est en mesure de decouvrir la fonction particuliere de l’ecrit par rapport au parler, de 
l’image par rapport a l’ecrit et du geste par rapport a l’image. 

L’enfant apprend ainsi que la notation ecrit e est une projection necessaire 
permettant de rendre tangibles ses idees. En d’autres termes, il comprend que, pour 
« fixer » un evenement ou en garantir la survie, il y a avantage a l’inscrire sur un 
support qui le conserve - condition necessaire pour y acceder plus tard ou ailleurs. 

L’enfant apprend aussi que pour travailler l’enchainement meme des evenements 
inscrits ou en manipuler la structure narrative, il y a avantage a recourir a des outils 
de composition qui facilitent le montage textuel. L’apport des « tables de montages 
digitales » est qu’elles encouragent une mise en forme par iterations. 
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TICE ET CHANGEMENTS 
DE PRATIQUES 
PEDAGOGIQUES 

L’expenence 

de La main a la pate 

Entretien de Bastien Guerry avec David Wilgenbus 

Astrophysicien de formation, David Wilgenbus travaille au sein I'equipe de La main a 
la pate mise en place par I Academie des Sciences pour renover I 'enseignement des 
sciences a I'ecole. 


1 


La main a la pate et son site Internet 
« web 1.5 » 


BG : Est-ce que tu pourrais nous dire ce qu’est La main a la pate (ci-apres lamap 
quand il s’agit expressement du site) et pourquoi tu presentes parfois son site comme 
etant du « web 1 . 5 » ? 

DW : La main a la pate, c’est une operation de renovation de Tenseignement 
des sciences a I’ecole primaire, qui a ete initiee il y a un peu plus de 10 ans, par 
l’Academie des Sciences, en partenariat avec l’Education nationale. A l’epoque, 
seuls 3% des instituteurs enseignaient les sciences (alors que celles-ci faisaient 
partie des programmes) , et souvent de fagon tres frontale, laissant peu de place au 
questionnement des enfants, a 1’ experimentation... L’objectif de La main a la pate 
etait done double : faire en sorte que les enseignants se reapproprient les sciences et 
valoriser une pedagogie plus « active », plus centree sur l’enfant. Les trois principaux 
artisans de cette aventure etaient, et restent encore, Georges Charpak, prix Nobel de 
physique, Pierre Lena, et Yves Quere, tous trois academiciens. 

Tres tot, lamap s’est tournee vers Internet, pergu comme la seule fagon de toucher 
l’ensemble de la communaute enseignante, et done de faire changer le systeme en 
profondeur. Internet n’en etait qu’a ses debut, le site de La main a la pate (http:// 
www.inrp.fr/lamap ou http://www.lamap.fr), ouvert en 1998, etait precurseur. Il a 
vu son trafic croitre de fagon exponentielle : on est passe de dix mille visiteurs par 
mois a deux cent mille recemment. 

Quant-a cette expression de web « 1.5 », je Temploie pour signifier que le site 
web lamap est vraiment un intermediaire entre du web 1.0 - e’est-a-dire des sites 
qui proposent des contenus ecrits par des experts pour des internautes seulement 
consommateurs de contenus - et le web 2.0, davantage tourne vers les contributions 
de la communaute, en l’occurrence les enseignants et les scientifiques. 
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Le site lamap oscille entre ces deux approches, en offrant la possibility aux 
enseignants d’interagir [via des listes de diffusion, des forums, des projets 
collaboratifs, des echanges avec des consultants, etc.) et en leur offrant meme la 
possibility de creer des contenus (par exemple des activites de classe diffusees sur 
le site). Dans la pratique, cependant, on constate que ces usages « web 2.0 » sont 
extremement minoritaires. La majorite des enseignants viennent pour « consommer » 
des contenus plus que pour en produire. 

BG : La disproportion entre le nombre de producteurs de contenu et le nombre 
de consommateurs est une sorte de constante pour le web 2.0 - est-ce qu’il s’agit 
seulement de cela ? 

DW : Non, pas uniquement. Bien sur, nous retrouvons cette constante que tu 
evoques. Mais il y a une autre raison qui limite les usages collaboratifs du site lamap : 
seules quelques rubriques du site sont ouvertes aux contributions : les activites de 
classe, les forums et projets collaboratifs, etc. Les autres contenus (documentation 
scientifique et pedagogique, textes generaux. . .) sont crees par des « experts », le plus 
souvent internes a l’equipe lamap. 

Un exemple chiffre : nous recevons chaque mois environ 200 000 visiteurs sur le 
site, ce qui est tres satisfaisant, car le nombre d’enseignants du primaire en France 
est justement de cet ordre. En revanche, « seules » 4 000 personnes sont inscrites sur 
l’une ou l’autre des listes de diffusion de lamap, soit un visiteur sur 50. Si l’on se 
restreint a ceux qui interviennent regulierement sur ces listes, alors on retombe a une 
cinquantaine de personnes... 

Cela est du a de multiples raisons, notamment a des problemes ergonomiques. 
Par exemple, le site ne met sans doute pas assez en avant ses fonctionnalites 
collaboratives ou propose peut-etre des interfaces parfois difficiles a utiliser, meme 
si nous travaillons beaucoup a les ameliorer. Mais je pense qu’au-dela de ces aspects 
techniques, il y a une raison plus fondamentale, liee a revolution du mouvement La 
main a la pate. 

Quand on regarde de pres, on constate que l’essentiel des activites de classe 
presentes sur le site (soit 300 activites sur 350) a ete propose par les enseignants 
entre 1998 et 2002, a Fepoque ou lamap etait avant tout une operation innovante 
et experimental. En 2000, l’Inspection generale de l’Education nationale en a 
publie une evaluation tres positive, et l’institution s’en est inspiree pour lancer un 
plan national de renovation de l’enseignement des sciences, puis pour renover les 
programmes eux-memes. Depuis lamap a change de statut et n’est plus toujours 
consideree par les enseignants comme un mouvement innovant ou experimental, 
mais comme une operation institutionnelle et prescriptrice. A tort, a mon avis. . . 

A l’epoque, notre communaute etait tres active et se considerait comme un 
mouvement associatif semblable au mouvement Freinet - d’ailleurs beaucoup de 
pionniers de lamap venaient du mouvement Freinet. Aujourd’hui que lamap n’est 
plus vraiment considere comme une operation innovante, il n’y a plus la meme 
valorisation pour ses acteurs. Ce n’est pas la meme chose d’envoyer un document 
pedagogique sur le site de son academie ou d’une institution que sur le site d’une 
petite association qui defend des valeurs pedagogiques innovantes. 

Nous sommes passes d’une phase d’experimentation aune phase de generalisation. 
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Ce faisant, le trafic du site lamap a considerablement augmente, mais la plupart des 
nouveaux venus sont des consommateurs, alors qu’au depart la majorite de notre 
communaute etait tres active, quasi militante. 

BG : Cela ne tient done pas au fait que La main a la pate proposerait un nombre 
suffisant de contenus pour combler la plupart des besoins pedagogiques ? 

DW : C’est vrai qu’il est difficile aujourd’hui de trouver des points du programme 
de sciences qui ne sont pas traites sur le site lamap ! Certains enseignants ne voient 
surement pas l’interet de proposer leurs propres activites sur des domaines deja 
traites. 

Mais je pense vraiment que 1’evolution de la fapon dont lamap est perdue par les 
enseignants est un aspect essentiel. On le sent bien sur les listes de discussion. Les 
echanges d’aujourd’hui ne sont plus du tout les memes que cinq ou six ans plus tot. 

Avant, les enseignants s’en servaient comme d’un lieu de debat : ils y discutaient 
de grands principes pedagogiques, didactiques, philosophiques... 

Aujourd’hui, l’utilisateur type de ces listes vient poser sa question et, une fois 
qu’il a obtenu une reponse, disparait de la circulation. On est passe d’une logique 
de dialogue et de debat a une logique utilitaire. Bien sur, ce que je dis est assez 
caricatural : on voit toujours quelques membres tres actifs de cette communaute, 
mais l’essentiel des usagers aujourd’hui est vraiment tourne vers la consommation. 
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La main a la pate et la diffusion de 
nouvelles pratiques pedagogiques 


BG : Pourtant j’imagine que le site a ete pense des le depart comme un site 
d’echange entre enseignants... 

DW : Oui, e’etait un objectif affirme des le lancement du site ; le site lamap devait 
etre un site d’ auto-formation pour les enseignants. Nous voulions a la fois faire 
aimer les sciences et changer les pratiques pedagogiques. Cela necessitait de former 
les enseignants. Un media tel qu’Internet devait permettre une (trans) formation 
a grande echelle des acteurs du systeme educatif : enseignants, et formateurs 
d’enseignants, pour peu que Ton propose des outils adequats. Pour cela, le site a 
propose des le depart des ressources adaptees a l’experience des uns et des autres 
dans l’enseignement des sciences et des outils d’accompagnement permettant de 
rentrer en contact avec des didacticiens ou des scientifiques pour repondre aux 
problemes quotidiens de la classe. Nous avions egalement mis en place un reseau 
d’entraide qui identifiait certains enseignants comme des personnes « ressources » 
et les mettaient en contact via des reseaux geographiques. Mais ce reseau d’entraide 
a disparu du site parce que la taille du dispositif est devenue telle qu’on ne pouvait 
plus le gerer. Finalement, c’est un succes : le nombre d’enseignants pratiquant des 
sciences et souhaitant aider leurs collegues a tellement progresse que notre petite 
equipe ne pouvait plus suivre ! 
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BG : Est-ce qu’il y a encore une forte demande pour un tel rSseau ? Est-ce que 
vous l’avez fermS malgrS la demande ? 

DW : La demande est moins forte aujourd’hui parce que le plan de renovation de 
l’enseignement des sciences s’est accompagnS d’une offre importante de formations. 
Et aussi parce que, stratSgiquement, lamap essaie depuis quelques annSes de 
decentraliser ses activitSs. Nous essayons de valoriser les pratiques de terrain, les 
projets locaux, l’implication de la communautS scientifique et des communes... de 
faqon a ce que l’alchimie puisse se faire, meme sans nous, ou plutot, avec un suivi 
plus lointain. Nous ne sommes plus a l’Spoque ou nous Stions les seuls a proposer 
des formations scientifiques et pSdagogiques dans une demarche d’investigation, et 
heureusement ! 

II y a toujours des actions d’accompagnement, de plus en plus meme, mais 
elles ne sont plus centralisSes sur le site lamap. Par exemple, l’Ecole Polytechnique 
accompagne des classes en envoyant certains de ses Studiants seconder des 
enseignants, accompagner des projets... Meme chose pour les etudiants de l’Ecole 
normale supSrieure ou de l’Ecole des Mines et plein d’autres grandes Scoles ou 
universitSs. La gestion de ce systeme d’accompagnement est dSsormais locale, 
elle rSsulte d’un partenariat entre une grande Scole, une universitS, l’inspection 
acadSmique, les pouvoirs publics (mairie, conseils gSnSraux) , etc. La main a la pate 
a jouS un role pionnier qui a facilitS tout cela. Nous avons experiments cette forme 
d’accompagnement, SlaborS une charte, participS a des groupes de travail qui ont 
permis de donner a cet accompagnement un vrai statut, reconnu par le ministere. 
Lamap a aide a pSrenniser ce dispositif. 
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Animer une communaute 


BG : Est-ce qu’il y aurait des leqons a tirer de 1’expSrience Internet de La main 
a la pate pour la mise en place d’un site destine a des Sieves ? Doit-on par exemple 
insister sur les contenus, ou sur les modes d’Schange entre Sieves ? 

DW : Lamap n’a pas de leqons a donner, mais peut faire partager son expSrience. 
On a constatS, par exemple, que l’animation des rSseaux Stait a la fois primordiale 
dans la vie d’une communautS mais aussi difficile a assurer. C’est tres dur de faire en 
sorte qu’un rSseau s’auto-alimente et fasse sa vie tout seul, sans avoir besoin d’un 
modSrateur qui initie les Schanges, qui fait des relances, des syntheses... 

L’interaction avec les utilisateurs est primordiale. Une liste de diffusion, un 
forum, un projet collaboratif, un rSseau de consultants : tous ces dispositifs sont 
toujours fragiles. II suffit qu’on arrete de jouer le role de modSrateur, de facilitateur, 
d’« impulseur », d’animateur pour que le rSseau s’Scroule extremement vite. Et, 
malheureusement, un rSseau s’effondre bien plus facilement qu’il ne se reconstruit ! 
Le trafic sur une liste de diffusion peut passer d’une centaine de messages par mois 
a quelques messages par mois, simplement parce que l’on n’aura pas initiS de 
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discussion pendant un moment ou parce qu’on aura impose une contrainte technique 
mal comprise des utilisateurs. 

Cela ne veut pas dire que l’essentiel des messages doivent etre des messages 
du moderateur, mais, de temps en temps, le moderateur relance un propos, pose 
une question, et laisse les autres reagir. S’il n’y a pas cette intervention ponctuelle 
mais reguliere du moderateur, alors tout s’effondre, et ce d’autant plus vite que la 
communaute est petite. Un projet pedagogique collaboratif, par exemple, est tres 
valorisant mais demande beaucoup d’investissement de la part de l’enseignant, qui 
ne sera pret a y consacrer du temps que s’il a le sentiment d’avoir des retours. 


Implication dans Compas 


BG : Comment en es-tu venu a travailler avec Compas ? 

DW : Cela s’est fait de maniere assez inattendue. . . et a mon grand etonnement. Je 
pense que je dois ma presence dans Compas a mon experience dans l’utilisation du 
web pour des changements de pratique dans les communautes enseignantes. Mon 
role dans le groupe Compas - si tant est qu’on puisse le formuler aussi directement - 
ce serait d’apporter une experience « metier », au sens d’un temoignage. 

Je ne suis pas un theoricien, ni sur les communautes virtuelles, ni sur 
l’enseignement, ni sur les TICE en general : ce n’est pas ma formation. En revanche, 
j’ai une bonne experience de l’animation de communautes enseignantes, en 
presentiel et a distance et une bonne experience du contact avec les enseignants, 
pour avoir repondu a plusieurs milliers de questions de leur part, qu’elles soient 
scientifiques, pedagogiques ou tres generates. 

D’autre part, je travaille aussi directement avec des enseignants, membres de 
Tequipe lamap ou dans des classes que j’accompagne pour des projets. Je vois un 
peu « les deux cotes de l’ecran » : a travers les listes de diffusion, forums, reseaux de 
consultants d’un cote, et en participant a des formations ou des projets de classe de 
l’autre cote. 

C’est interessant parce que cela nous permet de bien nous adapter aux besoins 
exprimes sur le terrain. Si on se coupe de ces besoins-la, on a vite fait de proposer des 
gadgets technologiques, des outils inutiles ou dephases par rapport a la demande. 

Et la presence sur le terrain nous permet aussi de faire connaitre nos outils. Bien 
souvent, la promotion des outils Internet ne fait que precher des convaincus, car les 
gens qui sont au courant de Texistence de tel site ou de tel projet collaboratif sont 
des gens qui font deja la demarche active d’aller chercher de Tinformation. Ce qui 
nous parait interessant, c’est de pouvoir toucher des gens qui ne seraient pas alles 
chercher Tinformation d’eux-memes. Done, il ne s’agit pas uniquement d’envoyer 
des courriels en disant : « Regardez, nous avons mis telle activite sur cette page ! » ; il 
s’agit d’aller voir des gens qui n’utilisent pas forcement les TICE dans leur metier et 
de leur donner des reponses concretes a leurs problemes, via les TICE. 


98 


5 


De quoi a-t-on besoin pour diffuser les 
TICE ? 


BG : Est-ce que vous mettez en oeuvre vos outils TICE en vous referant a des 
travaux theoriques ? 

DW : En general, la mise en place des TICE, qu’elle soit le fait de La main a la pate 
ou non, est tres empirique. D’une part lamap ne fait pas de recherche sur ces sujets, 
et d’autre part les recherches faites, au moins dans la communaute francophone, 
sont elles-memes empiriques. 

II serait possible de faire une analyse theorique a posteriori de notre usage des 
TICE, mais cet usage n’a pas ete pense a priori d’apres un modele. C’est d’ailleurs 
tout a fait en accord avec la pedagogie de La main a la pate du « learning by doing » 
(apprendre en faisant) : nous avons construit un dispositif en experimentant et nous 
apprenons en meme temps que nous Tutilisons. Nous mettons en place un outil, 
nous regardons ce qui se passe dans les classes, pa marche ou qa ne marche pas, puis 
nous adaptons - et ainsi de suite depuis dix ans. 

BG : D’apres les retours que tu as au sein de lamap, qu’est-ce qui manque le plus 
aux enseignants pour encourager l’utilisation des TICE : est-ce que ce sont seulement 
des echanges d’experiences ou bien les enseignants sont-ils aussi curieux d’articuler 
leur usage des TICE a des theories pedagogiques particulieres ou des connaissances 
que nous aurions sur l’apprentissage ? 

DW : II y a un biais dans les retours que je re?ois, parce que ceux qui nous ecrivent 
sont ceux qui sont contents de notre demarche. Mais en general, ils apprecient 
justement le fait que nous nous concentrions sur des exemples precis de ce qui a ete 
fait et qui a marche, plutot que sur la mise en avant de telle ou telle theorie, laquelle 
ne leur dirait pas comment transformer cela en activite de classe. C’est Taspect 
concret et « cle en main » qui importe. 

Pour les TICE c’est un peu la meme chose. Bien souvent, les enseignants ont eu 
des formations ou de Tinformation sur l’utilisation des TICE, beaucoup de voeux 
pieux du type : « Avec les TICE vous allez pouvoir faire des choses formidables ! » 
On leur promet monts et merveilles, mais on ne leur montre pas d’applications. On 
leur donne des grands principes, mais peu de reponses precises. Nous essayons de 
faire le contraire a lamap : dans les projets que nous accompagnons, nous centrons 
notre discours entierement sur Tactivite de classe, et de maniere tres contextualisee, 
adaptee au besoin de chaque classe. 

Done non, le site lamap ne vulgarise pas les resultats de la recherche TICE aupres 
des enseignants. Cela ne veut pas dire qu’il ne devrait pas le faire, mais simplement 
qu’il ne le fait pas ! Et les retours que nous avons nous incitent a penser qu’il n’y a 
pas de manque de ce cote-la. 

En revanche, la ou les enseignants nous posent des questions, c’est au sujet 
des sciences cognitives, notamment des neurosciences. Nous avons participe il y 
a deux ans au colloque « Education, cognition et cerveau » organise par TAcademie 
des Sciences et le Centre pour la recherche et Tinnovation dans Tenseignement de 
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FOCDE 1 . Suite a cette manifestation, nous avons regu des dizaines de messages 
spontanes d’enseignants qui nous disaient qu’ils avaient le sentiment que les 
neurosciences ou les sciences cognitives allaient changer la donne au sujet de la 
dyslexie, de la dyscalculie ou de l’apprentissage des langues, et ils se plaignaient de 
ne pas etre informes - et encore moins formes. 

BG : Nous aurions ainsi une double demande : d’abord empirique pour mieux 
comprendre l’interet possible des TICE, puis une demande de formation au niveau 
des sciences cognitives. 

DW : Oui. Cette double demande est egalement apparue de fa?on tres claire 
lors du colloque Compas « Ecole 2.0 ? ». La salle etait pleine d’enseignants et de 
formateurs d’enseignants, et tous nous disaient que c’etait la premiere fois qu’ils 
entendaient un tel discours, melant sciences cognitives, TICE et pedagogie en 
general. Ils sont demandeurs a la fois d’information et de formation sur ces themes, 
mais aussi d’experiences empiriques a decouvrir, voire de projets « cle en main » 
pour leur permettre de se lancer. II y a beaucoup a faire en ce domaine ! 
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Les TICE : pour une approche plus 
pragmatique 


BG : Comment per^ois-tu la maniere dont l’institution de FEducation nationale se 
positionne par rapport aux TICE ? 

DW : Actuellement, la situation est schizophrenique : d’un cote, nous avons un 
discours et des sites web officiels qui incitent les enseignants a utiliser les TICE, 
mais de F autre, nous avons un manque de formation et de maintenance du materiel. 
Resultat : les usages ne suivent pas. Ils sont recommandes (voire presents] par 
l’institution, mais l’equipement qui doit permettre ces usages n’est pas pris en 
charge par cette institution ; suivant le statut de l’etablissement, ce sera la mairie, 
le departement ou la region qui devra assurer l’equipement et la maintenance, alors 
que e’est FEducation nationale qui recommande ou impose ces pratiques. 

BG : Pourtant, l’idee commune est que la France est en retard pour ce qui est des 
usages et non du materiel. . . 

DW : Ce n’est pas forcement vrai. Evidemment, il y a beaucoup d’ecoles 
primaires avec des ordinateurs et des connexions Internet, mais quand on va voir 
sur place, on constate souvent que ces equipements sont inutilisables, par manque 
de maintenance. Au moindre souci informatique, tout le systeme est abandonne et 
les ordinateurs dorment sagement dans une salle qui reste fermee a cle. Ce n’est pas 
le role des enseignants que de les reparer, et les structures qui devraient prendre en 
charge cet aspect ne communiquent pas assez bien avec l’institution scolaire. 

II faudrait soit impliquer davantage les structures locales (communes. 


1 Ce colloque a fait I'objet d'une publication : Education, sciences cognitives et neurosciences, Collectif, Paris, PUF, 
2008. 
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departements, regions) dans des projets pedagogiques, c’est-a-dire reellement 
associer les equipements et les usages, soit impliquer 1’ administration centrale plus 
fortement dans les equipements, mais arreter cette dichotomie. 

Un autre frein possible pour une generalisation des « bons » usages des TICE, c’est 
la question de la demarche pedagogique sous-jacente aux TICE. C’est un peu un 
leitmotiv de dire que les TICE ne revelent leur potentiel que lorsqu’elles sont utilisees 
dans le cadre de pedagogies dites « actives » (constructivistes, socio-constructivistes, 
etc.), mais j’y crois ! Dans un tel cadre, elles apportent vraiment un plus en tant 
qu’outil de communication, de recherche, d’investigation. Faire un corns magistral 
avec projection de diapositives, ce n’est pas tres novateur par rapport au tableau. 
Mais utiliser Tordinateur et le web pour faire du travail de groupe, encourager les 
echanges entre les eleves, etc., ?a c’est different. 

Done, pour percevoir l’utilite des TICE, il faut aussi s’etre prepare a ces demarches 
pedagogiques nouvelles et dans lesquelles on comprend mieux le role de Tordinateur 
comme auxiliaire didactique. 

Dans le primaire, les choses ont change, et pour beaucoup grace a La main a la 
pate. De nombreux enseignants (la moitie selon l’lnspection generate de TEducation 
nationale) pratiquent desormais une pedagogie active. Mais cette approche est 
nettement moins ancree dans le secondaire. En sciences par exemple, on voit souvent 
des manipulations, mais tres peu d’investigation au sens ou ces manipulations ne font 
pas suite a un questionnement des eleves, ne sont pas elaborees par eux. . . Profiter 
pleinement des TICE necessite de changer les pratiques pedagogiques vers davantage 
d’autonomie des eleves et d’investigation de leur part. C’est difficile : changer les 
pratiques necessite d’abord de seduire les enseignants, de les convaincre... puis de 
les former et de les accompagner. 

Pour finir, je dirai qu’il y a un autre frein a l’utilisation des TICE : c’est leur 
survalorisation. II faut vraiment arreter de promettre la lune, d’expliquer que les 
TICE vont resoudre tous les problemes. En generant une attente trap forte, on cree 
finalement une deception tout aussi forte. II faut relativiser le potentiel des TICE et ne 
pas cacher leurs inconvenients : un surcout en temps, en materiel, un investissement 
necessaire de la part de Tenseignant. Ainsi, il est possible pour un enseignant de 
mettre en balance les gains pedagogiques et le surcout et de se convaincre que cela 
en vaut la peine ! 
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VERS UNE ECOLE 2.0 ? 
NOUVEAUX 
PARADIGMES 
POUR LA PEDAGOGIE 

TICE, modeles didactiques 
et sciences cognitives 

Richard-Emmanuel Eastes 1 

Departement d 'Etudes Cognitives 
Ecole normale superieure (Paris) 

Francine Pellaud 1 

Laboratoire de Didactique et d'Epistemologie des Sciences (Universite de Geneve) 


Cet article reprend les idees presentees le 4 juillet 2007 lors de la session 
thematique intitulee De nouveawc pamdigmes pour la pedagogie dans le cadre du 
colloque organise a l’Ecole normale superieure par le groupe Compas sur le theme 
« Ecole 2.0 ? 2 ». 

II tente d’evaluer l’impact potentiel conjoint des sciences de l’education, des 
sciences cognitives et des technologies numeriques sur les pratiques educatives, et 
notamment sur les paradigmes qui leurs sont associes 3 . 


1 richard-emmanuel.eastes@ens.fr - francine.pellaud@pse.unige.ch 

2 http://www.diffusion.ens.fr/index.php?res=cycles&idcycle=348 

3 Parce que cet article reprend une communication orale, certains propos enonces dans la premiere partie pourront 
relever davantage du « point de vue personnel » que de conclusions etayees par des preuves. Le lecteur voudra 
bien nous en excuser et considerer que les critiques adressees a I'Ecole actuelle, produite par la societe actuelle, 
constituent avant tout une maniere facile de suggerer des pistes nouvelles et surtout pas une critique generalisee 
de la communaute enseignante. 
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Introduction 


Le terme « paradigme » revet de multiples sens. Celui que nous emploierons 
ici est un des plus simples : nous le considererons comme un cadre de pensee 
inconscient partage par une communaute et qui determine sa vision du monde. Ou, 
en d’autres termes : une paroi de verre autour de la pensee, un consensus tacite 
qui conduit a trouver tellement « normales » ou « evidentes » certaines idees qu’il 
empeche leur moindre remise en question. A titre d’exemple, le fait qu’une semaine 
soit « evidemment » constitute de 7 jours, la gamme musicale de 12 demi-tons, que 
nous effectuions nos calculs en base 10, qu’un pays dont la croissance stagne soit 
systematiquement considere comme un pays malade. . . sont deja des paradigmes. 


1 


Les paradigmes et I'Ecole 


Lorsque Ton commence a s’interroger sur les paradigmes de I’Ecole, on s’apergoit 
rapidement de la diversite de leurs fondements et que, selon qu’on s’interesse 
1) aux grands principes qui regissent l’instruction des citoyens (le systeme educatif 
national), 2) au fonctionnement d’un etablissement scolaire ou 3) a la pedagogie 
exercee par un enseignant dans sa classe, c’est tout un arsenal d’aspects politiques, 
sociaux et economiques, epistemologiques, logistiques et hierarchiques, culturels, 
psychologiques et cognitifs qui doivent etre consideres. 

C’est pourquoi, dans ce qui suit, nous distinguerons : 

- les paradigmes educatifs, qui concernent la maniere dont notre societe congoit 
l’instruction en general, et les places relatives de I’Ecole et de Teducation informelle 
en particulier ; 

- les paradigmes scolaires, qui concernent la maniere dont I’Ecole congoit 
l’enseignement en general et celui des disciplines en particulier, ainsi que la formation 
des enseignants ; 

- les paradigmes pedagogiqu.es, qui concernent la maniere dont les enseignants 
congoivent leurs roles, leurs methodes et leurs modes devaluation. 

Dans notre etude de la maniere dont tous ces paradigmes sont influences par les 
TICE, les sciences de Teducation et les sciences cognitives, nous nous contenterons 
d’aborder brievement les deux premiers types de paradigmes, puis nous nous 
attarderons sur le troisieme, nous focalisant en particulier sur les methodes 
pedagogiques. 

Nous montrerons alors comment les sciences de Teducation et les sciences 


4 Nous publiions recemment un article sur le theme Developpement Durable : vers de nouveaux paradigmes 
scolaires, dont I'objectif etait revaluation de I’impact des nouveaux modes de pensee vehicules par le 
developpement durable sur les approches et les paradigmes educatifs. De la meme maniere, il est stimulant 
d'explorer, sous Tangle des sciences cognitives et des sciences de Teducation, la maniere dont les technologies 
numeriques sont susceptibles d'interroger ces memes paradigmes, voire d'en proposer de nouveaux : http:// 
www.mediaterre.org/scientifiques/actu, 20070425150408.html ou http://www.cognition.ens.fr/traces/articles/ 
nouveaux_paradigmes_scolaires.pdf ( Chemin de Traverse, 2007). 
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cognitives, en se rejoignant, sont susceptibles de bousculer certains paradigmes 
existants et de proposer des methodes pour mieux concevoir et utiliser les outils 
pedagogiques numeriques. 


Illlim Les paradigmes educatifs 

Les paradigmes educatifs ont trait au role et a la place de l’Ecole dans l’instruction 
et la formation des individus, a l’organisation de l’institution « Education nationale », 
a la place de l’apprentissage et des stages professionnels, a l’importance accordee a 
l’education informelle. A titre d’exemple, sans provocation mais simplement pour 
faire emerger les paradigmes educatifs de notre societe, on peut notamment se poser 
les questions suivantes : 

- L’education passe-t-elle necessairement par l’Ecole ? Pourrait-on imaginer 
d’autres formes de regroupements que les classes traditionnelles, homogenes ou 
heterogenes, d’autres structurations des communautes d’apprenants, individuelles 
ou collectives ? 

- Dans cette perspective, des articulations plus systematiques entre Ecole, soutien 
individuel et education a distance pourraient-elles resoudre certains problemes 
actuels ? Quel pourrait etre, des lors, le role des technologies numeriques ? 

Ou encore : 

- La centralisation et la structuration de l’Education nationale ne presentent-elles 
que des avantages ? Quels sont ceux que la Suisse, par exemple, retire du federalisme 
de ses systemes educatifs ? 


Illlll Les paradigmes scolaires 

Les paradigmes scolaires, quant a eux, concernent davantage l’organisation de 
l’Ecole, telle qu’elle existe dans le cadre de nos paradigmes educatifs (mentionnes 
ci-dessus). Ils fondent la structure verticale des cursus scolaires et l’organisation 
horizontale des classes dans les etablissements, la chronologie verticale des 
programmes scolaires et l’organisation horizontale des disciplines - ainsi que des 
contenus - dans chaque niveau. Ou encore le recrutement et la formation initiale des 
enseignants, la gestion de carriere des personnels de l’Education nationale et leur 
devenir, s’ils souhaitent s’en ecarter. 

La encore, interroger les paradigmes peut prendre la forme d’un questionnement 
tel que, par exemple : 

- Existe-t-il des ages auxquels les jeunes sont plus refractaires a certaines 
disciplines qu’a d’autres, et faut-il alors tout de meme les leur enseigner ? 

- Cinq annees passees avec un enseignant par classe est-elle la bonne mesure ? 
Pourquoi les enfants suisses en passent-ils six a l’ecole primaire ? 

- Faut-il necessairement une salle de classe pour faire cours ? 

- L ’ enseignement mutuel avait-il des avantages et, le cas echeant, pourquoi l’a-t-on 
abandonne ? 


- La classification des sciences d’Auguste Comte est-elle encore adaptee au 
decoupage disciplinaire ? Serait-il possible et souhaitable d’enseigner l’ecologie 
relationnelle, l’anthropologie, la sociologie, la philosophie meme... des l’ecole 
primaire ? 

- Faut-il necessairement toujours recruter les enseignants parmi les anciens bons 
eleves ? 

- Serait-il interessant d’imposer que les enseignants aient eu un autre metier 
avant ? Ou au moins leur faciliter cette possibility ? Leur proposer de passer des 
diplomes d’animation tels que le BAFA 5 ? 

- Leur offrir des possibility de reconversion en dehors du systeme educatif ? 
Des stages professionnels tous les S ans ? Bref, systematiser des carrieres libres et 
fluides ? 


Illlllll Les paradigmes pedagogiques 

Venons-en a present aux paradigmes pedagogiques, qui nous interesseront 
davantage dans cet article. Ils guident la maniere dont la classe s’organise, dans le 
cadre de nos paradigmes educatifs et scolaires decrits plus haut. II est possible d’en 
distinguer trois sous-categories : 

1. Les modes d'enseignement et les methodes pedagogiques 

- Pourquoi ne pas changer de methode pedagogique presque tous les jours, au gre 
des sujets, en diversifiant les approches didactiques pour correspondre in fine a tous 
les eleves, sans rechercher la panacee educative ? 

- Pourquoi ne pas favoriser davantage l’emergence de debats et de contradictions 
en classe et, sinon, ou pense-t-on que les futurs citoyens vont apprendre a les gerer ? 

- Pourquoi nos ecoles semblent-elles devoir ineluctablement devenir des lieux oil 
les enfants sont ultra-, voire sur-proteges, plutot que des lieux d’apprentissage de la 
gestion des risques et de la securite ? 

- Pourquoi seules les ecoles issues de courants pedagogiques minoritaires et 
marginaux sont-elles capables d’autoriser un enseignant a faire cours assis par terre 
dans la cour d’ecole lorsqu’il fait beau ? 

2. La posture de I'enseignant face aux eleves et I'image du savoir vehicule 

par le systeme educatif 

- Un maitre devant plusieurs eleves... et pourquoi pas deux, au milieu d’eux ? 
Ou, dans le cadre d’un rapprochement accru avec le monde du travail, pourquoi pas 
un maitre et des professionnels, quels qu’ils soient, regulierement presents selon 
une forme inspiree de YAccompagnement Scientifique et Technologique a VEcole 
Primaire 6 ? 

- Pourquoi les cours portent-ils toujours sur des sujets que I’enseignant semble 
maitriser parfaitement ? Quel serait l’interet pedagogique d’en construire certains 
avec les eleves, a partir de ressources bien choisies et de reflexions appropriees ? De 


5 Brevet d'aptitude aux fonctions d'animateur. 

6 http://astep2007.emn.fr 
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faire plus systematiquement de l’enseignant, sans qu’il ne perde son autorite, un 
passeur, un accompagnateur de Elaboration des savoirs ? 

- Pourquoi les cours de sciences servent-ils a dispenser tant de verites et pas 
davantage de questionnements, de methodes et d’approches ? 

Nous reviendrons sur ce dernier point lorsque nous aborderons Timpact des TICE 
sur ces paradigmes. 

3. Les modes devaluation et le rapport au tatonnement, a I'erreur 

- Puisque la science s’elabore en groupe et en prenant le temps de la reflexion, 
pourquoi ne pas organiser de temps en temps des interrogations ecrites et orales ou 
les eleves auraient le droit de prendre le temps dont ils ont besoin ? De travailler en 
binomes, en trinomes ? 

- De reprendre leur copie apres la correction pour ameliorer leur note, en montrant 
ce qu’ils ont compris et appris ? De poser des questions a l’enseignant pour mieux y 
parvenir ? 

- Quels avantages revetent les evaluations-sanctions sommatives traditionnelles 
par rapport aux evaluations formatives, par ailleurs beaucoup plus souvent pratiquees 
dans le monde du travail ? 

Et finalement... pourquoi et comment ces paradigmes, egratignes par ces 
propositions et mis en evidence par Tapparente incongruite de certaines d’entre 
elles, se reproduisent-ils de generations d’eleves en generations d’enseignants ? 


2 


[.'influence des TICE, sous le 
sciences cognitives 


regard des 


Bien que les TICE aient autant d’implications sur les paradigmes educatifs 
et scolaires que sur les paradigmes pedagogiques (ces differentes categories de 
paradigmes ayant d’ailleurs des effets reciproques les unes sur les autres), nous nous 
cantonnerons a T etude detaillee de ces derniers. 

Nous avons distingue plus haut trois types de paradigmes pedagogiques. Certes, 
ce sont surtout les modes d’enseignement qui caracterisent ce que Ton nomme 
usuellement pedagogies, mais nous pensons que les deux autres aspects (rapport 
au savoir et evaluations) ne sont pas moins importants et doivent egalement etre 
consideres ; c’est par ces derniers que nous commencerons, avant de developper 
ensuite davantage le premier. 


Illilll La posture de I'enseignant face aux eleves et 
I'image du savoir vehicule par le systeme 
educatif 

C’est une evidence : notre societe et notre culture sont de plus en plus influencees 
par le role que joue le web dans nos vies quotidiennes, et le web communautaire dit 
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« 2.0 » aupres des jeunes en particulier. Or ce truisme cesse d’en etre un si on realise 
combien, en consequence, il est necessaire de se preparer a une evolution rapide, 
voire radicale, du rapport de l’eleve au savoir et a l’enseignant. Le phenomene est 
deja observe au niveau des professions medicales : le patient n’arrive souvent plus 
devant son medecin dans l’etat d’ignorance qui le caracterisait jadis. Au contraire, 
il attend souvent de lui qu’il confirme ou complete l’opinion qu’il s’est lui-meme 
forgee en consultant des sites medicaux sur le web quant a la nature de sa maladie et 
au traitement a suivre. 

Il en ira probablement de meme pour l’eleve face a l’enseignant, tant le web 
facilite l’acces a des informations susceptibles de contredire les dires de ce dernier, 
parfois a juste titre d’ailleurs. Car en meme temps que le rapport a l’enseignant, c’est 
le rapport aux savoirs qu’il dispense qui evolue. L’Ecole d’hier nous a habitues a des 
reponses claires et uniques a des questions qu’elle seule nous posait. Or a present, 
non seulement les questionnements individuels emergent de l’explosion des blogs 
thematiques et des forums de discussion, mais les reponses elles-memes ne sont plus 
uniques, en vertu de la mutualisation des connaissances de milliers d’internautes. 
Illustrons ce propos par un exemple. 

L’expression « OK » est employee probablement plusieurs fois par jour par 
chacun d’entre nous. Il peut etre interessant de chercher a en connaitre l’origine, 
qui n’est pas intuitive. Le professeur d’anglais ou de litterature d’antan, a qui Ton 
aurait pose cette question, nous aurait probablement repondu par une explication 
claire et determinee. Or un petit tour sur le site Wikipedia conduit a pas moins 
d’une... dizaine de possibilites, toutes plus differentes (et credibles) les unes des 
autres. Doit-on deplorer le malaise que cela procure a celui qui aurait attendu la 
« vraie » reponse ? Probablement pas ; en revanche, ressentir de l’excitation a l’idee 
que chacune de ces possibilites a pu jouer un role ou renforcer l’utilisation de cette 
expression, voila qui releve du veritable changement de paradigme qui est en train 
de s’operer... grace aux nouvelles technologies. 

Qu’en est-il de l’impact des sciences cognitives et des sciences de l’education 
sur le rapport a l’enseignant et au savoir savant ? Elies semblent de leur cote 
renforcer cet effet en pronant un rapport au savoir different depuis l’emergence 
du socioconstructivisme et des methodes actives. Cette evolution place, par suite, 
l’enseignant dans une posture moins dogmatique, comme on peut le voir dans les 
pratiques heritees du courant de La main a la pate a l’ecole primaire, et bientot au 
college. 


1(1111 Les modes devaluation et le rapport au 
tatonnement, a I'erreur 

Ces technologies numeriques, qui permettent la mutualisation de connaissances 
et revolution du rapport au savoir mentionnee ci-dessus, ne peuvent pas ne pas 
avoir d’impact sur les modes devaluation. Comment l’enseignant de tout a l’heure, 
certes un peu caricatural, noterait-t-il l’eleve qui evoquerait l’etrange hypothese des 
initiales du chef d’entreprise americain Otto Kaiser plutot que la soi-disant « reelle » 
origine de l’acronyme « OK » qu’il aurait lui-meme enseignee dans son cours ? 
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Cet exemple nous invite justement a la modestie et a l’humilite face aux pretendues 
« vraies » reponses. Mais non pas a un relativisme que d’aucuns pourraient 
considerer comme dangereux, tant il reste necessaire d’apprendre, dans cette jungle 
d’informations, a reconnaitre les plus pertinentes et les mieux etayees d’entre elles. 
C’est alors que le rapport a l’erreur change, que l’apprentissage central n’est plus 
l’apprentissage par coeur de « la » solution, mais celui d’une methodologie de tri et 
d’ interpretation de l’information plethorique dispensee par la toile. Faire evoluer les 
methodes devaluation dans ce sens necessitera tres certainement de s’habituer a 
composer avec ce nouveau paradigme ; mais le web nous y incite tous les jours et de 
plus en plus. 

Parallelement, l’emergence de techniques individualists de formation en ligne, 
domestiques et auto-formatrices, contribue egalement a faire operer ce changement, 
plus en douceur et plus lentement, tout comme les pedagogies socioconstructivistes, 
qui diffusent peu a peu dans les pratiques des enseignants, conduisent a des 
methodes devaluation moins rigides, laissant plus de place aux tatonnements et a la 
gestion de l’erreur. 

Notons encore qu’a l’egard de ces deux types de paradigmes, par un effet 
relativement fort bien qu’indirect, les technologies numeriques ont une influence 
notable sur les paradigmes pedagogiques en influengant l’education informelle 
(medias, centres de culture, etc.) qui agit elle-meme sur les pratiques pedagogiques. 



Figure 1 : Effets direct et indirect des technologies numeriques sur les paradigmes 
pedagogiques 


Reste a evaluerl’impact de ces technologies numeriques, des sciences de l’education 
et, depuis peu meme 7 , des sciences cognitives sur ce qui fonde generalement le coeur 
de ce que Ton nomme « pedagogie » : les modeles d’apprentissages. C’est ce que 
nous nous proposons de faire dans la troisieme partie de cet article. 


7 Voir par exemple les articles de Daniel Andler, Anne Christophe et Marc Kirsch dans ce meme volume. 
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3 


Les modeles d'apprentissage 


Ils sous-tendent explicitement ou emergent implicitement des pedagogies 
employees, et s’articulent avec les methodes effectivement utilisees, dans un 
dialogue permanent entre pratique et theorie. Commenpons par distinguer ce que 
nous appelons modeles « explicites » et modeles « implicites ». 

- Les modeles explicites sont ceux qui formalisent les manieres d’apprendre en 
sciences de l’education ou les processus d’apprentissage en sciences cognitives. De 
leur elaboration theorique naissent des applications qui sont notamment, puisqu’il 
s’agit d’apprentissage, d’ordre pedagogique. Ainsi, le modele allosterique* ou 
la theorie du changement conceptueP , fondes sur des principes tres proches mais 
emergeant respectivement de la didactique des sciences et des sciences cognitives, 
explicitent « comment on apprend », ce qui permet d’en deduire pour le premier, par 
exemple, un « environnement didactique » detaille tenant compte de tous les leviers 
de l’apprentissage, comme nous le verrons plus loin. 

- A l’inverse, les modeles implicites sont ceux qui sous-tendent, souvent 
inconsciemment, les pedagogies intuitives et empiriques 10 , c’est-a-dire non deduites 
directement des modeles theoriques mentionnes ci-dessus. Ils se confondent avec 
ceux des paradigmes pedagogiques qui determinent les modes d’enseignement et les 
methodes pedagogiques * 11 empiriques, comme nous l’evoquions plus haut. Ce sont, 
en quelque sorte, les « representations na'ives » 12 de l’enseignant sur l’apprentissage, 
qui l’influencent dans sa maniere d’enseigner sans necessairement qu’il ne s’en 
rende compte. Mais, pour etre empiriques, ces representations n’en sont souvent pas 
moins pertinentes, tant il n’est pas indispensable d’etre specialiste de la didactique 
ou des sciences cognitives pour etre un bon enseignant (de meme qu’il n’est pas 
necessaire de connaitre la gastronomie moleculaire pour etre un bon cuisiner) . 

Aparte : La rencontre entre sciences de i’education et sciences cognitives 

Les pedagogies empiriques ont par le passe conduit certains pedagogues a forma- 
liser les modeles implicites qui les sous-tendaient et a batir sur cette base des modeles 
d'apprentissage « explicites ». La demarche, relevant de ce que Ton pourrait appeler 
la « pedagogie theorisee », etait essentiellement destinee a propager les pedagogies 
qui leur avaient donne naissance. Bien que fondee sur la pratique, cette approche est 
relativement contestee pour son manque de rigueur scientifique, ce qui conduit 
certains chercheurs en sciences cognitives a qualifier les modeles ainsi formules 
de « modeles pre-scientifiques ». 


8 http://www.cognition.ens.fr/traces/articles/modele_allosterique.pdf (Gymnasium Helveticum, 2005). 

9 Comme le modele allosterique, la theorie du changement conceptuel stipule I'existence de preconceptions 
solidement ancrees auxquelles I'enseignement scientifique doit s'opposer : http://www.cognition.ens.fr/traces/ 
articles/conceptual_change.pdf (INT. J. SCI. EDUC., 2003). 

10 « Empirique » est a prendre ici au sens propre, sans relation aucune avec le « modele empirique » dont il sera 
question plus loin. 

11 Par « mode d'enseignement », on entendra la maniere dont I'enseignant organise son cours (frontal, interactif, 
etc.) et par « methode pedagogique », on designera davantage ses outils pedagogiques et sa maniere de les 
utiliser. 

12 L'adjectif « naif » est souvent employe en sciences cognitives sans que ce terme n'ait de connotation negative. 
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A I'oppose, les sciences cognitives et certaines branches de la didactique tentent a 
present de construire des modeles theoriques explicites prealables, certes fondes sur 
I'observation, mais selon une methode experimental rigoureuse, voire rationaliste. 
Le risque est cette fois de voir apparaTtre des resultats theoriques deconnectes des 
realites de la classe et de la societe, tant I’etude du cerveau d'un eleve ne saurait per- 
mettre de comprendre son comportement global lorsqu'il est place dans ses multiples 
environnements scolaires, familiaux, politiques, religieux, etc. 

C'est pourquoi nous militons pour une collaboration etroite et absolue entre cher- 
cheurs en sciences cognitives et pedagogues, les uns apportant leur rigueur experi- 
mentale au profit des autres, veritables specialistes de I'education. Le dialogue pourra 
alors passer dans un autre regime : celui de \' evidence-based pedagogy. 

Or jusqu’a l’apparition des modeles descriptifs les plus elabores, une sorte de 
bijection semblait exister naturellement entre pedagogies empiriques et modeles 
d’apprentissage theoriques. Probablement parce que les pedagogues avaient 
explore toutes les approches possibles et conserve celles qui semblaient donner des 
resultats, on pouvait quasiment associer un modele a chaque mode pedagogique, 
et reciproquement, que la filiation ait ete effectuee dans un sens (implicitement) ou 
dans l’autre (explicitement) . Cette constatation s’avere particulierement pertinente 
au niveau de rutilisation des TICE, comme nous le verrons plus loin. 

Mais pour les modeles les plus recents, tels que le modele allosterique ou les 
modeles de psychologie cognitive, les modes pedagogiques correspondants n’existent 
pas a priori et doivent etre construits a partir de resultats parfois contre-intuitifs. 

Pourtant, la bijection finit egalement par s’etablir, par un processus interessant : 
en effet, les sciences cognitives et les sciences de I’education, en venant proposer des 
modeles theoriques plus performants d’un point de vue descriptif, sont susceptibles 
de conduire a revolution des pratiques pedagogiques. C’est ce qui s’est produit 
avec la diffusion du modele socioconstructiviste qu’a permis la mise en oeuvre des 
programmes de La main a la pate. Puis, en vertu des correspondances evoquees 
plus haut, ces pratiques viennent a leur tour bousculer les paradigmes dominants, 
en faisant evoluer les modeles d’apprentissage implicites des nouveaux enseignants 
vers des representations nai'ves qui correspondent mieux aux modeles theoriques 
initiaux, plus riches et plus pertinents. 

Quel role pour les TICE ? 

Quel role, dans ces conditions, peut-on demander aux TICE de jouer ? Comme la 
suite le demontre, les outils pedagogiques numeriques refletent particulierement bien 
les modeles d’apprentissage, implicites ou explicites, qui les sous-tendent. Cela en fait 
done non seulement d'excellents indicateurs de revolution des modeles d'apprentis- 
sage implicites de leurs concepteurs, mais egalement des outils performants pour 
mettre en oeuvre les applications qui decoulent des nouveaux modeles theoriques 
explicites, et pour faire ainsi evoluer les pratiques pedagogiques en general. 
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Hill Quelques modeles implicites et leur influence 
sur les TICE 

Les modeles decrits ci-dessous doivent etre considered, de meme que tout 
modele, comme des reconstitutions simplifiees d’une realite complexe ; a ce titre, 
si rudimentaires qu’ils puissent etre, ils n’en sont pas moins operatoires, pour peu 
qu’on les considere dans leur domaine de validite. Et bien entendu, plus un modele 
sera fruste, plus son domaine de validite et l’efficacite de ses applications seront, 
respectivement, etroit et faible 13 . 

Dans la suite, nous illustrerons ces differents modeles par des exemples d’outils 
pedagogiques numeriques, souvent issus de la pratique d’une association de 
mediation scientifique particuliere, Les Atomes Crochus 14 , tout en mettant en evidence 
a quel point leur evolution a suivi celle des representations de leurs concepteurs sur 
l’apprentissage. 

Le modele empiriste 

Le plus simple (et non moins repandu) de ces modeles est le modele « empiriste ». 
II releve de l’idee que l’apprentissage procede par des processus d ’impregnation et de 
memorisation. Ainsi en 1754, Condillac decrivait par exemple l’esprit humain comme 
« un objet de cire conservant en memoire les empreintes qu’on y a moulees » ; un 
modele particulierement operatoire pour decrire, par exemple, l’apprentissage par 
coeur. 

Les approches pedagogiques qu’il sous-tend sont frontales : conference magistrale, 
lecture d’un livre, reportage televise, informations... autant de modes pedagogiques 
qui concordent avec cette conception de l’apprentissage. 

Au niveau des outils pedagogiques numeriques, les meilleurs (et les pires) 
representants seront par exemple les simulations de travaux pratiques dans lesquelles 
un mode operatoire qui s’affiche pas a pas propose a l’utilisateur de realiser des 
operations en cliquant : « Emparez-vous de la seringue », « Aspirez l’acide acetique », 
« Introduisez-le dans le tube a essais », « Agitez le tube a essais », « Observez ». Ce 
genre de logiciel explique en general alors « ce qui s’est passe » (sic) et pourquoi. 
De maniere moins caricaturale, le premier videogramme 15 produit par l’association 
Les Atomes Crochus pour Lancome International en 2004 est de type purement 
empiriste. 

Le modele behavioriste 

Plus recent, et inspire des travaux des psychologues Pavlov et Skinner dans les 
annees soixante, il est sous-tendu par l’idee que l’apprentissage procede par des 
processus d’entrainement et de conditionnement, renforces par des stimuli positifs 
(recompenses) ou negatifs (punitions). II conduit tres naturellement aux modes 
pedagogiques de type « presse-bouton » ou, dans les musees de sciences par exemple. 


13 Tous ces modeles, leurs applications et leurs limites, ont ete decrits par ailleurs : http://www.cognition.ens.fr/ 
traces/articles/modeles_apprendre.pdf ( Gymnasium Helveticum, 2004). 

14 Tous les outils cites ici sont librement telechargeables sur le site http://www.atomes-crochus.org 

15 http://www.cognition.ens.fr/~reeastes/water_fr.zip 
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un visiteur est invite a actionner une manette avant meme qu’on ait pris la peine de 
susciter son questionnement sur le phenomene illustre. 

On trouvera un exemple de ce type de mode pedagogique dans les quiz d’un 
CD-Rom pour enfants produit par Les Atomes Crochus en 2006 pour YAgence Spatiale 
Internationale (ESA) et intitule del ! Ma planete . . . 16 

Notons toutefois que, pour etre rudimentaires, ces outils n’en sont pas moins 
performants parfois. En effet, parce qu’ils sont proposes sous forme de quiz, ces jeux 
intriguent les enfants, les poussent a comparer leur rapidite et leurs resultats. II arrive 
meme que ces derniers en viennent, si l’enseignant les stimule a cela, a formuler des 
hypotheses ou a exprimer leurs conceptions, ce qui les transforme finalement en outils 
pedagogiques... socioconstructivistes ! 

Le modele (socio)constructiviste 

S’appuyant implicitement sur l’idee que l’apprentissage precede d’une 
construction des savoirs a travers Taction et l’expression de briques elementaires 
du savoir nominees « representations », le modele constructiviste decoule des 
travaux de Piaget 17 . Grace aux concepts d’ assimilation et d’ accommodation, il 
introduit l’importance des savoirs acquis prealablement a l’apprentissage pour en 
comprendre les difficultes. Lorsqu’il s’enrichit de l’importance de l’expression des 
points de vue et de leurs confrontations lors du processus d’apprentissage, il devient 
socioconstructiviste 18 . 

Le mode pedagogique qui l’illustre le mieux est non frontal et interactif : le 
brainstorming en est un excellent exemple. Au niveau des TICE, un outil tel que le 
livre magique La Lumiere en-Chantee, produit en 2007 par Les Atomes Crochus et 
telechargeable librement sur leur site 19 , est particulierement coherent avec ce modele, 
au sens ou il s’est appuye, dans sa forme et ses contenus, sur une comedie musicale 
scientifique creee de toutes pieces par une classe primaire, une annee durant, en 
collaboration avec des scientifiques, des musiciens et des comediens. 

Ces trois modeles ne sont pas « mauvais » en eux-memes, et restent pertinents 
dans les domaines de validite que definissent les approximations sur lesquelles 
ils sont batis. Ils sont cependant trop frustes pour rendre compte des situations 
d’apprentissage les plus performantes et, de ce fait, sont parfois employes dans des 
cas ou ils ne sont plus valides ou a des fins trop ambitieuses, comme le montrent les 
exemples developpes ci-dessus. 

Quoi qu’il en soit, il apparait qu’une analyse a posteriori d’outils multimedia 
tels que ceux d’une meme association permet d’apprecier revolution des modeles 
implicites d’apprentissage mis en oeuvre dans leurs conceptions. Mais, grace a la 
modularity des technologies numeriques, il est egalement possible de developper 
des outils performants pour agir sur certains des parametres fondamentaux reveles 
par les modeles theoriques des sciences cognitives, comme le montrent les exemples 
ci-dessous. 


16 http://www.cognition.ens.fr/~reeastes/cmp_install.zip 

17 Cf. Piaget (1967). 

18 Cf. Vygotsky (1933). 

19 http://www.atomes-crochus.org/ToDownload/multimedia/lumiere_en_chantee.zip 
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Illlll Un modele cognitif particulier : le modele 
allosterique 

Sans detailler ici les modeles theoriques 20 les plus performants et les plus complets 
(toujours du point de vue de la description des mecanismes d’apprentissage), il 
convient de preciser leurs particularity . Ils se caracterisent en effet par des approches 
en general plus systemiques et la presence d’elements contre-intuitifs nouveaux. Ces 
derniers, inaccessibles par une demarche de type « pedagogie theorisee », ne peuvent 
en effet emerger que par des recherches et des observations rigoureuses. C’est le cas 
de la theorie du changement conceptuel ou du modele allosterique de l’apprendre. 
Ce dernier analyse l’apprentissage comme une transformation des savoirs deja 
acquis, par un processus de deconstruction/ reconstruction. Allant bien au-dela des 
precedents modeles, il explicite les mecanismes correspondants et se construit en 
trois etapes. 

1. La modelisation de la structure du savoir, sous la forme de reseaux de 
conceptions, ces dernieres jouant un role fondamental non seulement au niveau de 
l’apprentissage, mais egalement au niveau du traitement de l’information. Seuls outils 
a la disposition de l’apprenant pour interpreter le monde, ce sont egalement elles qu’il 
doit transformer, ce qui rend la tache particulierement difficile et explique pourquoi, 
tres souvent, les anciennes conceptions ressurgissent apres un apprentissage. 

2. La f ormalisation des mecanismes de deconstruction/reconstruction, 
comme une succession d’etapes elementaires « activees », c’est-a-dire necessitant le 
passage d’une barriere d’activation pour passer d’une conception a une autre. 



Figure 2 : Schematisation de I'etape elementaire de la transformation 
d'une conception 


20 Voir notes 8 et 9, ainsi que : Etudes cognitives et enseignement de la physique : http://www.cognition.ens.fr/ 
traces/articles/implications_cognitive_studies.pdf Autre reference : http://www.thermoptim.org/sections/ 
enseignement/pedagogie/references-sur-pedagogie 
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3. La comprehension des parametres qui regissent la stability des 
conceptions nouvellement formees. Car une conception stable n est pas 
necessairement une conception juste. C’est simplement une conception en laquelle 
l’apprenant porte une plus grande confiance, parce qu’elle lui semble plus operatoire, 
parce qu’elle est validee par son entourage, parce que son elaboration lui a demande 
des efforts, etc. 



Figure 3 : Passage a une conception moins stable (mais pas necessairement 
moins juste) 

Le modele doit son nom a une metaphore avec les proteines allosteriques, qui 
changent de forme et de fonctionnalites sous l’influence de leur environnement. Mais 
il s’appuie surtout sur une analogie rigoureuse avec les processus de transformation 
de la matiere, ce qui conduit a la schematisation des etapes elementaires des 
processus d’apprentissage sous la forme des figures ci-dessus. 

II est valide a la fois comme modele descriptif et par ses applications pedagogiques, 
par de nombreuses recherches appliquees qui demontrent a posteriori la pertinence 
de certains concepts ou outils pedagogiques deduits du modele, tels que les concepts 
d’heuristique ou d ’experience contre-intuitive 21 . Les experiences de cette categorie 
permettent d’atteindre l’etat de transition tres rapidement en perturbant radicalement 
la conception initiale. Dans ce cas, l’importance de l’accompagnement est encore 
accrue. 

Le modele allosterique permet enfin, a partir des nombreux parametres qu’il 
fait emerger, de definir un « environnement didactique » ideal, lui aussi publie par 
ailleurs 22 , qui decrit les conditions propices a la transformation des conceptions 
d’une communaute d’apprenants particuliere. 

Les parametres de cet « environnement didactique » doivent etre consideres 
comme les applications directes du modele allosterique qui en soi, et il semble 
important de le redire, n’est pas une « methode » pedagogique, mais une approche 
descriptive de certains apprentissages complexes. 


21 http://www.cognition.ens.fr/traces/articles/eci.pdf (Bulletin de I’Union des Physiciens, 2004). 

22 Voir par ex. : http://www.cognition.ens.fr/traces/articles/conceptions_chimie.pdf ( Actualite Chimique, 2005). 


Instability du savoir 



> Coordonnee 

d’apprentissage 

Figure 4 : Transformation d'une conception sous I'effet d'une experience 
contre-intuitive 


Hill Les TICE au service de ('application des modeles 
cognitifs 

Les TICE, a ce stade, peuvent etre d’une aide particulierement interessante de deux 
manieres : 1) en ciblant Tutilisation d’un concept particulier (tels qu’heuristique ou 
contre-intuitivite, evoques plus haut) ou 2) en permettant de repondre aux criteres 
de Tenvironnement didactique ideal mentionne ci-dessus. 

C’est ainsi que Les Atomes Crochus congoivent actuellement un livre magique d’un 
genre nouveau. Intitule Comment on fait les bebes, il s’appuie sur les preconceptions 
d’enfants des ecoles maternelle et primaire et propose un environnement autant 
imaginaire que scientifique, conforme aux enseignements que Ton peut tirer du 
modele allosterique 23 . 


Conclusion 


Les TICE, en tant que technologies nouvelles avec lesquelles chacun apprend 
progressivement a composer, sont amenees a occuper une place de plus en plus 
grande dans nos ecoles et nos foyers. A ce titre, elles meritent une attention 
particuliere. 

Qu’en faire d’un point de vue pedagogique ? Commencer par s’en servir lorsqu’on 
en a besoin, sans chercher a adapter nos besoins a leur utilisation, comme cela 
semble avoir ete deja maintes fois realise. Et les exploiter autant que possible 
et le mieux possible, tant qu’elles peuvent nous aider a penser (ce qui leur vaut 
parfois le qualificatif de « protheses cognitives »} et sans se cacher les limites de leur 
utilisation. 


23 La maquette du projet se trouve a I’adresse : http://www.cognition.ens.fr/~reeastes/bebes.zip 
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Mais ce que cette analyse a permis de reveler, c’est que T evolution des TICE elles- 
memes est a l’origine de bouleversements dans nos manieres de penser, susceptibles 
d’avoir des impacts forts sur l’Ecole en termes de rapports au savoir, a T autorite, a 
revaluation. Des bouleversements qu’il nous faudrait imperativement commencer a 
prevoir. 

Et si par ailleurs les sciences cognitives, avec le concours des pedagogues, sont elles 
aussi susceptibles de faire evoluer les paradigmes qui guident les caracteristiques de 
notre education, elles peuvent sans nul doute compter de plus en plus sur l’aide des 
TICE. On peut en effet prevoir que les resultats des recherches cognitives ne tarderont 
pas a amener les chercheurs a preconiser des outils pedagogiques nouveaux dans ce 
domaine plein de promesses. 

Remerciements 

Les auteurs tiennent a remercier Andre Giordan, a qui ils doivent la paternite de 
plusieurs des idees evoquees dans la premiere partie de cet article ainsi que les idees 
fondatrices du modele allosterique. Ils adressent egalement toute leur reconnaissance 
a Bastien Guerry pour ses relectures meticuleuses et ses remarques pertinentes qui 
leur ont permis d’affiner leur propos. 


Bibliographie 

Toutes les references indiquees dans les notes existent sous forme de publications. 
Nous avons prefere n’indiquer que les liens Internet qui pointent vers leurs versions 
electroniques. Dernieres consultations : le 28/12/07. 

Piaget, J. (1947). le jugement et le raisonnement chez /' enfant, Neuchatel, Paris, Delachaux 
et Niestle (3 e ed). 

Piaget, J. ( 1950 ). Introduction a I'epistemologie genetique, Paris, PUF. 

Piaget, J. ( 1964 ). Six etudes de psychologie, Paris, Denoel Gonthier. 

Piaget, J. (1968). le langage et la pensee chez I 'enfant, Neuchatel, Paris, Delachaux et Niestle 
(8 e ed). 

Piaget, J. ( 1973). Ou va /' education , Paris, Denoel Gonthier. 

Piaget, J. & al. ( 1977) Recherches sur I 'abstraction reflechissante, Paris, PUF. 

Vygotskt, L. ( 1930). Thought and language, Cambridge, MA, AAIT Press. 

Vygotsky, L. ( 1934). Mind and society : the development of higher psychological processes, 
Cambridge, AAA, AAIT Press. 


116 


REGARDS DE 
BIOLOGISTES SUR 
L'ORIGINE EVOLUTIVE 
DE L'ENSEIGNEMENT 

Quelles perspectives pour 
la pedagogie numerique ? 


Livio Riboli-Sasco 

Doctorant en biologie de I 'evolution 

Membre fondateur de I 'association Paris-Montagne 


Julien Benard-Capelle 

Biologiste 

Membre fondateur de I 'association Paris-Montagne 


1 


Introduction 


Depuis une quinzaine d’annees environ, des ethologues specialistes du 
comportement animal ont identifie des comportements chez certaines especes 
qu’ils ont assimiles a de l’enseignement 1 . Les biologistes de 1’evolution ont tente 
de comprendre comment de tels comportements avaient pu emerger au cours de 
1’evolution des especes. Identifier de « l’enseignement » chez des fourmis, des singes 
ou des suricates necessite de s’eloigner quelque peu de la definition usuelle de 
ce qu’on entend par enseignement chez l’etre humain : pour nous cette activite a 
une portee culturelle complexe, et elle a souvent lieu dans un cadre institutionnel 
precis. Mais s’interesser a 1’evolution de l’enseignement animal pourrait donner 
des indices pour comprendre les pratiques humaines ; une telle etude pourrait 
notamment eclairer les competences cognitives qui sous-tendent ces pratiques et 
qui ont pu emerger a un moment donne au cours de 1’evolution pour etre ensuite 
selectionnees. Jusqu’a present, l’essentiel des recherches dans ce domaine s’est 
focalise sur l’apprentissage et l’apparition de capacites d’acquisition d’information 
en provenance du milieu environnant d’animaux de la meme espece ou d’animaux 
d’autres especes. Nous etudierons ici plutot l’enseignement en tant que pratique 
couteuse d’emission d’information a destination de tiers. 


1 Traduit par « teaching » dans la litterature anglophone. 


117 




Cette approche offre a la fois un regard different des approches classiques sur 
ce qu’est Fenseignement humain, ainsi que des criteres d’analyse nouveaux pour 
comprendre l’emergence potentielle de nouvelles formes d’enseignement dans nos 
societes, notamment grace au numerique. 


2 


La notion d'enseignement et la biologie 
de revolution 


IIIIIDI Transferts d'information dans les systemes 
vivants 

Si nous devions circonscrire une pratique d’« enseignement » chez un insecte 
ou une bacterie, sur quelle definition devrions-nous nous appuyer pour cette 
exploration ? 

Caro et Hauser ont propose en 1992 une definition qui ne fait pas necessairement 
appel a Fexistence d’une cognition developpee et a la capacite a reconnaitre les etats 
mentaux d’autrui. Enseigner - to teach en anglais - correspond selon eux a la situation 
suivante : « Un individu A enseigne s’il modifie son comportement en presence d’un 
observateur na'if B, ceci induisant un cout pour A ou pour le moins aucun benefice 
immediat. Le comportement de A encourage ou punit le comportement de B, offre 
de Fexperience a B ou montre un exemple a B. Par consequent B acquiert un savoir 
ou des competences soit plus tot au cours de sa vie soit plus rapidement ou plus 
efficacement qu’en Fabsence de Fintervention de A 2 ». 

Cette definition nous semble utile pour explorer les comportements observables 
dans Fensemble des systemes vivants, sans se limiter aux primates ou plus 
generalement aux mammiferes. 

Deux etudes ont montre Fexistence d’« enseignement » tel que cette activite 
est definie par Caro et Hauser. Les parents suricates 3 apportent des proies de plus 
en plus difficiles a immobiliser a leur progeniture. Ces proies, des scorpions, sont 
dangereuses. Ils commencent done par apporter des scorpions tues, puis des 
scorpions sans aiguillon, et enfin des scorpions intacts. Ce comportement entraine 
une prise de risque pour les parents, induit la perte d’une partie des proies et permet 
d’autre part Facquisition d’une competence par les jeunes. Le passage d’un niveau 
de difficulty au suivant se fait en fonction des performances constatees des jeunes, 
e’est-a-dire du taux de reussite dans la tache proposee. 

De meme, certains auteurs 4 ont montre que des fourmis pouvaient ralentir leur 
cheminement vers de la nourriture pour guider activement d’autres fourmis. Ces 


2 Caro & Hauser (1992). 

3 Thornton et McAuliffe (2006). 

4 Franks et Richardson (2006). 
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fourmis vont ensuite pouvoir se rendre plus rapidement vers ces sources de nourriture 
qu’en l’absence d’intervention des fourmis « enseignantes ». Ces dernieres, quant a 
elles, supportent un cout en temps et un moindre acces aux ressources pour avoir 
guide leurs « eleves ». 

Ces deux exemples impliquent une action specifique, couteuse en temps et/ 
ou en energie de la part de l’emetteur (l’enseignant). Nous definirons done 
l’enseignement comme une activity couteuse dont le but est de transferer a des tiers 
une information operatoire. Une information operatoire s’apparente a une procedure 
reutilisable indefiniment dans une situation donnee. Cette definition est coherente 
avec celle donnee par Caro et Hauser, tout en etant plus concise et plus facilement 
generalisable. 

En outre, cette definition permet de se placer dans le cadre conceptuel de la 
biologie de 1’evolution. En effet, celle-ci s’interesse en particulier aux « couts et 
benefices » des comportements pour les individus. Plus generalement, elle se penche 
sur les caracteristiques des especes et les dynamiques d’interaction entre especes et 
environnement permettant d’expliquer la presence de ces especes dans le monde 
actuel. 


II III Les proprieties de I'enseignement a son 
emergence 

Dans la definition proposee, l’enseignement se caracterise par son aspect 
« altruiste », le benefice etant pour l’eleve et le cout pour l’enseignant. Une des taches 
de la biologie evolutive est dans un tel cas d’expliquer quels sont les mecanismes 
qui peuvent contrebalancer ces couts. Les hypotheses classiques en biologie pour 
expliquer les comportements altruistes sont les suivantes : la reciprocity directe ou 
indirecte, la reputation et la selection de parentele. 

• Reciprocity 

En situation de reciprocity, l’altruiste regoit une recompense en retour de ses 
actes. Les benefices peuvent etre decales dans le temps et etre de nature differente 
(information contre nourriture ou protection, par exemple) . 

La reciprocity est dite directe si l’enseignant regoit la recompense de la part de 
l’eleve et indirecte s’il la regoit de la part d’une tierce personne. Le second cas est plus 
delicat a traiter car il suppose que le tiers accepte de « recompenser » l’enseignant 
pour une information dont il n’a pas directement beneficie 5 . II est alors necessaire 
que le tiers puisse etre temoin de l’acte d’enseignement ou qu’il existe un mecanisme 
de reputation. 

• Reputation 

La reputation est un gain en statut social au sein du groupe. Dans le cas de 
l’enseignant, celui-ci accede alors a des benefices traditionnellement devises en 
deux categories : des ressources et un acces a la reproduction, ces benefices etant 
proportionnels a sa reputation. La reputation presuppose d’une part des mecanismes 


5 Nowak et Sigmund (2005). 
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de reconnaissance individuelle permettant a n’importe quel individu (meme s’il n’a 
pas ete temoin direct de l’acte d’enseigner) de recompenser l’enseignant, et d’autre 
part un mecanisme d’ implementation de la reputation. II peut notamment s’agir d’un 
reseau social dans lequel circule de l’information sur les individus - les humains 
passent ainsi une partie significative de leur temps a echanger des « potins » qui sont 
pour l’essentiel des messages relatifs a la reputation d’autrui 6 . 

• Selection de parentele 

En 1976, Richard Dawkins popularise un changement de perspective au sein de 
la biologie evolutive : les unites qui evoluent et se transmettrent ne sont pas les 
individus, mais les genes. En effet, lorsqu’on se place sur de longues echelles de 
temps, les individus sont des entries ephemeres. Par contre, sur ces memes echelles 
de temps, les groupes de genes sont disassembles et reassembles en permanence et 
chaque gene evolue ainsi dans une relative independance. II faut alors rechercher 
« l’auto-benefice » d’un gene dont la presence est determinante pour un comportement 
donne, plutot que le benefice de ce gene pour l’individu. La difference entre ces deux 
explications (celle centree sur l’individu et celle centree sur le gene) est que, dans 
une population, il n’existe en general qu’une seule copie de chaque individu, alors 
qu’il peut exister de tres nombreuses copies d’un meme gene. Les copies portees 
par differents individus peuvent done « s’entraider » afin de renforcer leur frequence 
dans cette meme population. 

Cette avancee theorique nous a permis d’expliquer de nombreux comportements 
altruistes jusqu’alors problematiques pour la theorie de 1’evolution. 

En d’autres termes et en ce qui nous concerne, enseigner a ses propres enfants 
est done benefique pour la transmission de nos genes, point de vue qui permet de 
depasser le probleme du pur altruisme. 

• Contribuer aux « biens communs » de I'environnement 

Au-dela de ces explications classiques 7 , nous souhaitons explorer une nouvelle 
piste, celle du potentiel de l’enseignement pour la modification de I’environnement. 

Les bacteries echangent entre elles des fragments d’ADN, appeles plasmides. Ces 
echanges induisent un cout energetique important pour l’emetteur et donnent la 
possibility au receveur de mettre en place de nouvelles « activites », codees sur le 
fragment d’ADN transmis. II s’agit done bien d’enseignement, d’apres la definition 
que nous en avons donnee plus haut. 

Des experiences et modelisations mathematiques ont montre que ces transferts 
d’ADN sont benefiques dans une population de bacteries car ils induisent souvent la 
production de « biens publics » par des bacteries qui, auparavant, ne contribuaient 
pas a la qualite du milieu de vie de l’ensemble de la population. Certains auteurs 
decrivent cette transformation comme le passage de l’etat « individualiste » a l’etat 
« cooperateur ». Des exemples courants sont la production de molecules de « defense » 
ou « degression », ou encore la construction d’une sorte de radeau permettant de 


6 Dunbar (1996). 

7 Nous n'abordons pas ici les hypotheses dites de « selection de groupe ». Celles-ci supposent que si une pratique 
est benefique a I'echelle d'un groupe alors ce groupe sera selectionne lorsqu'il est en competition avec d'autres 
groupes. Ce mecanisme est considere comme tres rarement efficace. 
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flotter a la surface de l’eau et d’avoir un meilleur acces a l’oxygene de l’air (biofilms) . 
Dans ce cas, les benefices sont partages par tous 8 . 

Cette analogie avec les systemes bacteriens ouvre une nouvelle perspective, celle 
de considerer l’enseignement comme une faqon pour un individu de maintenir une 
activite collective, benefique pour tous, en amenageant son environnement 9 . Certes 
cet enseignement est toujours sujet a un dilemme cooperatif - car si l’activite se 
justifie sur le plan collectif, rien ne justifie qu’un individu se « sacrifie » en depensant 
de l’energie pour instruire les autres -, mais l’enseignement est devenu relativement 
moins couteux parce que les couts sont partiellement contre-balances par les 
benefices obtenus via la creation d’un bien public. 

De nombreux biologistes se sont jusqu’a present focalises sur la punition comme 
dilemme cooperatif du second ordre, et comme comportement a meme d’imposer 
une cooperation de premier ordre via la punition des non-cooperateurs 10 . II nous 
semble que cette focalisation exclusive sur la punition est excessive et ne permet pas 
de rendre compte correctement de l’emergence de l’ensemble des comportements 
cooperatifs observes chez l’etre humain * 11 . L’emergence de pratiques d’instruction ou 
d’enseignement devrait etre tout autant etudiee pour comprendre revolution de la 
cooperation chez l’etre humain. 

Resumons-nous : nous venons de proposer une vision de l’enseignement issue de 
la biologie evolutive ; cette vision permet d’identifier quatre parametres-cles pouvant 
favoriser l’emergence de l’enseignement dans les especes animales : 

- reciprocity directe ou indirecte vers l’enseignant ; 

- gain en reputation pour l’enseignant ; 

- enseignement vers des individus apparentes ; 

- production collective de biens publics. 


Illllll Pertinence d'un modele evolutionniste 
generalise de I'enseignement pour la 
comprehension des comportements humains 

L’etre humain se demarque sur le plan evolutif par sa capacite tres developpee a 
echanger des informations. 

Nous ne nous interesserons pas ici aux competences cognitives qui sous-tendent 
la capacite a enseigner chez l’etre humain, mais de faqon plus generate aux couts et 
benefices lies a l’enseignement comme nous l’avons fait dans la section precedente 
concernant d’autres especes. Quelles que soient les bases biologiques qui ont pu 
rendre possible l’activite d’enseignement (« module » cognitif de la pedagogie, 
convergence de mecanismes de signal et de mecanismes d’imitation, etc.), il est 
fondamental de comprendre comment un benefice peut etre obtenu par un individu 


8 Ghigo (2001), Xavier S, Foster (2007). 

9 Odling-Smee & a/. (2003), Riboli-Sasco & a/, (in press). 

10 Hauert (2007), West (2004). 

11 Boyd & Mathew (2007). 
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enseignant, ou eventuellement par des genes qui sont lies a ce comportement, seules 
unites de selection acceptables au regard de la biologie de 1’evolution. 

L’enseignement humain est generalement exerce aujourd’hui au sein d’une 
organisation sociale complexe. Des personnes sont selectionnees pour leurs 
competences et remunerees pour assurer une formation. Cette formation n’est pas 
qu’un simple transfert de connaissances, elle comprend aussi le developpement de 
capacites de raisonnement, de capacites motrices, elle offre une education a la vie en 
societe et se place dans un contexte distinct selon les societes. Mais si l’enseignement 
est certes une activite institutionnalisee, cela n'interdit pas pour autant de concevoir 
des formes d’enseignement simples, plus faciles a apprehender dans le cadre de notre 
reflexion, comme par exemple l’acte d’indiquer son chemin a quelqu’un dans la rue. 

Pourquoi chercher a faire des paralleles entre une definition simple et 
operatoire chez l’animal et la situation chez l’etre humain ? Parce que c’est a 
travers la comprehension de formes simples d’apprentissage que les scientifiques 
peuvent emettre des hypotheses quant a l’origine evolutive et au maintien de ce 
comportement chez l’homme. Cela peut aussi donner un eclairage sur l’apparition 
et la disparition de nouvelles formes d’enseignement. Meme si les conditions 
d’emergence de l’enseignement dans une societe humaine ne sont pas aujourd’hui 
celles de l’emergence de l’enseignement chez les suricates, ni meme celles de 
l’Homme d’il y a des centaines de milliers d’annees, les grandes proprietes enoncees 
precedemment restent pertinentes. 

Nous avons developpe cette approche dans ce chapitre pour chercher a expliquer 
comment les individus peuvent etre amenes a transmettre de l’information operatoire 
en prenant a leur charge un cout d’emission, du moins au premier abord. Nous 
proposons de reflechir a la fa?on dont la reciprocite, la reputation, l’apparentement 
et les enjeux collaboratifs contribuent a contre-balancer ce cout. 

Le dernier element, « changer l’environnement », que nous avons propose, 
sera peut-etre celui qui fera le plus sens dans les annees a venir. De grands enjeux 
collectifs, comme celui de la reduction de nos impacts sur les milieux naturels, 
pourraient-ils etre un moteur de nouvelles situations d’enseignement ? 


3 


Le web : un environnement pour les 
enseignants ? 


Dans cette partie, nous reprenons les conditions que nous avons identifies 
ci-dessus comme favorisant l’emergence de l’enseignement et nous nous demandons 
de quelle maniere elles existent dans ce milieu d’interaction particulier qu’est le 
reseau Internet. 

L’enseignement sur le web ne se limite pas aux cours en ligne ou a ce qu’on 
appelle traditionnellement « l’enseignement a distance ». Toute personne qui prend 
du temps pour mettre de l’information en ligne est un « enseignant », au moins selon 
la definition tres generale que nous avons adoptee dans cet article. De toute evidence. 
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il existe des distinctions entre ces « enseignants » : selon la quantite et la qualite des 
informations publiees, selon le temps passe a les mettre en ligne, selon la frequence 
de leur mise a jour, selon l’existence d’un public precis auquel ces informations 
s’adressent, etc. Mais le fait majeur est celui-ci : le web est un lieu ou de nombreux 
echanges ont une visee pedagogique. 


Illlll Le web est numerique et structure 

Ce fait est la resultante de deux proprietes du web : d’une part les informations 
qui y circulent sont numeriques ; d’autre part, et malgre l’impression de chaos que 
produit le web sur celui qui s’y aventure pour la premiere fois, les informations du 
reseau sont structures. 

Le fait que l’information soit numerique permet premierement de la propager 
dans son integrite a bas cout. Dans l’univers des contenus analogiques, non 
seulement les copies coutent cher, mais elles occasionnent toujours une degradation 
de l’information, aussi infime soit-elle. Deuxiemement, l’information numerique est 
plus facile a decouper, a trier et a stocker, ce qui permet d’en augmenter a la fois la 
perennite et l’accessibilite. Le transfert d’informations en est grandement facilite et 
le cout de l’enseignement par eleve en est reduit d’autant. 

Prenons, par exemple, l’envoi d’une piece jointe par courriel a une centaine de 
personnes : cet envoi repose sur un protocole ouvert 12 , ce protocole est implements 
par des logiciels libres qui permettent l’acheminement du message sur le reseau, 
et cet acheminement est garanti par la possibilite qu’ont les infrastructures de 
telecommunication d’echanger entre elles. Dans cette procedure, le numerique 
permet d’automatiser et de faciliter la plupart des taches, y compris cedes que nous 
n’imaginons pas au moment de rediger le message : conserver une copie fidele, 
renvoyer le meme message a la virgule pres dans dix ans, le poster sur un forum, 
etc. Au final l’effet le plus visible, c’est la possibilite de diffuser une information a 
des milliers de personnes sans etre limite par le temps, l’espace ou les ressources 
materielles. Rappelez-vous les envois groupes de l’ere pre-numerique, les photocopies 
a la chaine, les mises sous pli, le collage des timbres... La meme remarque s’applique 
pour tout partage d’information en ligne : mettre en ligne un document sur le web, 
c’est le rendre potentiellement accessible par des millions d’internautes a un faible 
cout. 

Ensuite, du caractere numerique de l’information decoule naturellement ce fait, 
parfois difficile a apprehender : les contenus du web sont structures. Les pages et les 
contributeurs n’ont pas tous la meme autorite sur les sujets qu’ils abordent : selon 
qu’une page est bien referencee elle aura plus de « credit », et selon qu’un auteur 
produit plus de contenu bien credite, il aura meilleure reputation. 

Meme s’ils ne sont pas perpus comme tels, les moteurs de recherche sont les 
outils de consultation et de construction de la reputation les plus utilises. En effet, les 
« meilleures » reponses sont definies a la fois selon les liens entre les pages (les pages 
souvent ciblees ayant plus de chances de correspondre a un resultat pertinent) et 


12 Notamment les protocoles POP (Post Office Protocol) et SMTP (Simple Mail Transfer Protocol). 
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selon les choix effectues par les internautes devant les resultats qu’on leur presente 
(les pages souvent choisies devenant de mieux en mieux referencees) . Ce mecanisme 
permet d’etablir un rapport de « reputation » entre les pages et done, indirectement, 
entre les internautes et les auteurs de contenus. 

Outre ce mecanisme fondamental et pour ainsi dire « cache » devaluation de 
l’information sur le web, il y en a d’autres, a la fois plus isoles et plus explicites : e’est 
le cas par exemple des notes attributes aux acheteurs et aux vendeurs sur les sites de 
ventes aux encheres 13 , ou bien des notes que les utilisateurs d’un forum obtiennent 
en fonction de l’aide qu’ils y apportent. 

Enfin, le reseau Internet est venu a maturation grace a la rencontre de trois 
libertes : celle des infrastructures materielles 14 , celle des infrastructures logicielles 
(combinaison de protocoles ouverts et de logiciels libres) et celle de 1’echange 
d’information par les utilisateurs. Ces trois facteurs ont cree les conditions pour 
qu’explose le nombre de personnes ayant acces au web et, avec elles, la quantite de 
contenus crees puis gratuitement consultes a tous les bouts du reseau. Maintenant 
qu’une masse critique d’utilisateurs a ete atteinte, il devient de plus en plus facile de 
maintenir des contributeurs dans le reseau, au point d’avoir permis la naissance de 
vastes entreprises de partage de connaissance comme l’encyclopedie Wikipedia. 


Illlll Consequences pour I'enseignement 

On a vu que notre definition generate de I’enseignement permettait d’affirmer 
qu’un grand nombre d’internautes se trouvent spontanement dans une situation 
pedagogique, soit qu’ils donnent de l’information sans en attendre de retribution 
directe, soit qu’ils en regoivent. On vient de voir d’autre part que le web etait a la 
fois numerique et structure. Comment exploiter au mieux ces deux proprietes et 
renforcer les relations d’enseignement selon des objectifs pedagogiques precis ? 

Un autre aspect des systemes numeriques est qu’ils sont plus faciles a etudier 
et nous pouvons analyser quantitativement et qualitativement les echanges 
pedagogiques. Avec de telles donnees, nous pouvons esperer mieux comprendre 
quels types d’interactions pedagogiques fonctionnent et pourquoi ; quelles 
conditions sont necessaries pour que s’etablisse une relation de confiance ; comment 
la valeur pedagogique des echanges d’informations depend des roles qu’ont les uns 
et les autres dans le dialogue, etc. L’espace de recherche qui s’ouvre ici ne nous 
permettra peut etre pas de capturer la richesse de I’enseignement en general, mais il 
nous donnera l’occasion de forger les outils dont nous avons besoin pour imaginer 
I’enseignement numerique. 

Mais d’ores et deja, notre parallele avec I’enseignement tel qu’il a lieu dans 
d’autres especes que la notre nous permet de proposer quelques reperes. 


13 Les sites http://www.ebay.fr et http://www.priceminister.com implemented ce genre de mecanismes. Les indices 
de reputation tres eleves montrent qu'il s'agit tres probablement d'un mecanisme efficace pour eviter les 
tricheurs. 


14 


Meme si les fournisseurs d’acces Internet facturent les communications telephoniques aux consommateurs, il n'y 
a pas de fournisseur Internet central auquel les autres fournisseurs locaux paieraient un droit d'acces. 
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Illll Un exemple : les univers virtuels 

Voici, pour resumer, les caracteristiques potentielles de Fenseignement 
numerique : 

- une reconnaissance individuelle ; 

- une memorisation a long terme, qui est prise en charge non plus par chaque etre 
humain, mais par l’environnement numerique lui-meme ; 

- des mecanismes dedies a la reputation. 

Dans ce qui suit, nous regarderons du cote des univers virtuels en trois dimensions 
pour nous demander si ces environnements sont favorables a l’enseignement. 

Ces environnements virtuels en trois dimensions sont une nouvelle alternative 
aux modes classiques d’interactions sur le web. Aujourd’hui en plein developpement, 
apres une phase pionniere dans les annees 2000, ils proposent des environnements 
numeriques tres etendus oil Fon interagit par le biais d’un personnage, F avatar. 

Les mondes dans lesquels les avatars evoluent font actuellement l’objet de 
convoitises commerciales, mais egalement scientifiques. L’un deux, Second Life, a 
tout particulierement fait parler de lui, notamment en raison de son caractere hybride, 
entre realite sociale et realite virtuelle, et parce que les experiences numeriques y 
sont beaucoup plus riches et immersives que les interfaces en deux dimensions 
que nous connaissons habituellement. Bien plus qu’un simple jeu en ligne, Second 
Life propose une simulation sociale : chaque utilisateur peut construire son identite 
numerique (voire ses identites numeriques) en personnalisant son avatar, son monde 
et son reseau social. 

En plus des echanges d’information deja permis sur le web, ces univers virtuels 
proposent l’echange d’objets (virtuels) ou d’argent (virtuel, mais convertible en 
especes sonnantes et trebuchantes) . Cependant les mecanismes d’implementation 
de la reputation sont encore peu developpes et ne s’appuient que sur les fonctions 
ordinaires de la memoire et du jugement des utilisateurs. Peu d’outils sont proposes 
pour servir d’auxiliaires a cette memoire et a ce jugement, hormis l’outil permettant 
d’annoter les avatars ou la possibility de maintenir son reseau social selon des 
criteres precis. 

D’apres les criteres que nous avons definis, ce type de monde devrait offrir 
un environnement favorable a Fapparition et au maintien de Fenseignement. 
Aujourd’hui, c’est surtout l’utilisation de Funivers lui-meme qui est objet d’entraide, 
notamment par le biais d’espaces dedies a l’accueil des nouveaux residents et a leur 
formation. A cela deux raisons : le cout de Fechange d’information semble encore 
eleve, par manque d’outils et d’habitude et une certaine masse critique en nombre 
d’utilisateurs doit etre atteinte pour que les echanges s’inscrivent comme pratique 
reguliere. 

Cependant, a ses debuts, le web lui-meme n’offrait ni Wikipedia, ni forum en 
ligne et a mesure que ces mondes grandiront, il est probable que les echanges 
d’information y prendront de plus en plus d’importance. 
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Illlllll De I'lnternet a I'Ecole 

Dans une classe, la plupart des transferts d’informations sont diriges de 
l’enseignant vers les enfants (de un vers tous), meme si les enfants apprennent aussi 
les uns des autres 15 . Le modele de circulation de l’information numerique qui emerge, 
notamment a travers le web, change cette perspective : l’information circule de tous 
vers tous. Dans une classe, ceci consisterait a favoriser les echanges d’informations 
entre eleves, dans un modele se rapprochant de celui de l’ecole mutuelle 16 . 

Si nous decidons de suivre cette voie dans les classes, la question deviendrait 
done : comment favoriser le passage des eleves a la position d’enseignant ? En 
favorisant la reciprocite, directe ou indirecte, en mettant en place des mecanismes 
de reputation, en leur proposant la resolution de problemes collectifs necessitant le 
partage d’informations. L’Ecole n’est plus alors seulement un endroit ou Ton apprend, 
ou l’on apprend a apprendre, mais aussi un endroit oil Ton apprend a enseigner. 

Enseigner aux eleves a devenir des enseignants, dans un monde oil l’information 
circule plus vite, plus loin, vers plus de personnes, dans un univers oil tout est stocke 
bien plus longtemps est un defi majeur. 

Le passage a un « grand groupe » sur le web, plus large que la classe, plus 
large que l’ecole, plus large meme que l'environnement quotidien des eleves peut 
toutefois poser probleme. Les mecanismes de reciprocite et de reputation sont-ils 
suffisants pour maintenir un nombre important d’enseignants malgre ce changement 
d’echelle ? 

Les mondes virtuels en trois dimensions peuvent peut-etre aider a depasser 
ces limites. Ils permettent en effet de recreer des environnements securises pour 
les eleves (controle des entrees, des sorties, des interactions...), et sont fortement 
immersifs. Ils proposent un stockage de l’information a long terme, ont des couts de 
publication et d’acces a l’information faible et de nombreuses possibility d’echanges 
reciproques. Enfin, ils favorisent les echanges a longue distance, ont un important 
potentiel de creation et de modification de l’environnement. 


Hill Portee et limite du modele biologique 

II est a noter qu’un modele ne fait en aucun cas le plaidoyer d’une quelconque 
pratique pedagogique; nous n’avons fait que montrer de quelle maniere un modele 
biologique s’adaptait aux types d’echanges que l’on rencontre sur le web. 

D’autres analogies issues du monde des sciences offrent des grilles de 
comprehension, tel le modele allosterique de l’apprendre developpe par Richard- 
Emmanuel Eastes, faisant l’analogie entre une reaction chimique et l’acte 
d’apprendre 17 . Selon ce modele, apprendre reviendrait ainsi a passer d’un etat stable 
a un autre encore plus stable en depassant une barriere d’activation. L’enseignant 
devrait done destabiliser les conceptions initiales de l’eleve pour passer cette barriere 
et l’accompagner pour qu’il « redescende » dans un etat plus « juste » et si possible 


15 

16 
17 


Riboli-Sasco & al. (2005). 

Ouerrien (2005). 

Eastes & al. (2005) ; cf. egalement les pages 102 a 116 du present volume. 
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plus « stable ». Cette analogie est utile, et il ne viendrait a l’esprit de personne de 
penser que l'acquisition d’une nouvelle connaissance resulte d’une unique reaction 
chimique dans notre cerveau. De meme, nous offrons notre modele comme une 
analogie pour comprendre l’enseignement aujourd’hui, a la difference pres qu’au 
cours de revolution animale et humaine, ce modele a surement ete reellement 
implements - autrement dit, l’emergence de relations d’enseignement doit reellement 
s’expliquer a partir de l’apparition des capacites cognitives de communication et de 
perception qui en conditionnent la presence. 

Le regard qu’offre la biologie de 1’evolution sur l’enseignement permet de mieux 
saisir les dynamiques et les conditions d’emergence d’enseignements au sein de 
communautes humaines. II est particulierement pertinent pour analyser et predire 
l’emergence de ces comportements sur les communautes digitales que le web voit 
surgir en permanence. 
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DE SENS 
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par un modele abstrait 

de V attention en mode esthetique 
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Affinites electives (connecting minds) 


Dans l’ouvrage qu’elle consacre au Japon pre-moderne tres etroitement controle 
de l’epoque Tokugawa 1 , Eiko Ikegami montre comment la recherche d’espaces 
locaux d’expression politico-economique, l’exploration de formules associatives 
« horizontales », s’est appuyee sur l’immersion volontaire dans des groupes 
pratiquant des activites d’ordre esthetique. Au depart est la notion de mu’en : 

In Amino's now classic work, Mu'en, Kugai, Raku (litterally, « No Relationships, Pu- 
blic Area, Free Trade »), he used these indigenous medieval terms as in the presen- 
tation of a fresh and subversive image of medieval Japan. In addition of the notion 
of mu'en (no relation) that I mentioned earlier, medieval Japanese people frequently 
used these words to describe the function of sanctuaries or other kind of free space 
that were not under the direct control of higher political and economic authorities 2 . 

Le mu’en est ainsi un substmt, reel ou virtuel (un espace mental partage, par 
exemple), qui par sa distance (non relation) au monde courant signale un lieu 
d’intersection et de passage entre deux mondes, ce qui le predispose a l’incubation 
de nouveaux liens. II est le lieu de transpositions audacieuses entre des activites 
qui y ont emerge et qui l’ont en retour marque de leurs traces. Eiko Ikegami elabore 


1 Ikegami (2005). 

2 Dans I'ouvrage desormais classique de Yoshihiko Amino [1987], Mu'en, Kugai, Raku (litteralement, « Pas de 
relation, sphere publique, libre echanqe »), I'auteur recourt a des termes medievaux pour donner a sa description 
du Japon medieval un air de neuf et de subversif. Outre la notion de mu'en (pas de relation) dont j'ai deja fait 
mention, les Japonais au Moyen Age employaient souvent ces termes pour decrire la fonction des sanctuaires ou 
d’autres sortes d'espaces libres qui n'etaient sous le controle direct d'aucune autorite politique ou economique 
superieure. 
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les exemples anises des cercles de poesie renga 3 4 et des alliances politiques ikki 11 . 
La pertinence de cette transposition, par exemple, a ete rationalisee par Matsuoka 
Shinpei 5 : 

The first point of affinity stemmed from the aspect of harmony in linked verse. In 
making linked verse, a person could not compose a good succeeding line unless he 
had understood the poet who had preceded him, and digested and appreciated the 
previous line of verse. The degree of understanding was precisely the kind of conside- 
ration required to organize an ikki alliance. The second point was the aspect of exci- 
tement in linked verse. The making of a chain of poems incorporated accidental unex- 
pectedness in the making of every stanza in the sequence because alterations were 
injected into the process of composition. Surprising and unexpected combinations of 
words and images eventually produced a state of intellectual excitement that caught 
up the entire group. This excitement was linked to the physical and spiritual energy 
that was necessary to mobilize the /'kk/' 6 . 

Dans la modelisation qui suivra, j’evoquerai des vues recentes sur le 
fonctionnement de la memoire episodique 7 pour proposer un mu’en qui pourrait etre 
la pierre de touche du succes en matiere de creation collective, et sous cette banniere 
je range aussi bien les apprentissages que la recherche ou le design collectifs. Dans 
la derniere partie de cet article, en 1’ absence de tout fondement neurophysiologique 
aujourd’hui falsifiable, je proposerai une demarche visant au moins a qualifier 
fonctionnellement les groupes d’apprenants ou de designers qui auraient ete recrutes 
dans ce nouveau mu’en, verifiant en quelque sorte que l’on retrouve bien la fluidite 
des transpositions entre renga et ikki. 

Mon objectif initial etait l’aide aux eleves qui sont en difficulty parce qu’ils ont 
un prohl cognitif trop minoritaire dans une classe que personne ne songerait a juger 
particulierement heterogene, aide qui consisterait a donner comme support a cet 
eleve, au-dela de la classe, la possibility d’echanger dans une communaute virtuelle 
d’eleves et d’enseignants, recrutee sur une assise geographique beaucoup plus large, 
sur la base d’une proximite de methodes implicites qui serait l’expression d’un 
mu’en a caracteriser. II ne faut done pas que cette caracterisation soit biaisee par le 
contexte socio-culturel de la personne. On ne va pas utiliser de declarations de profil 
telles qu’elles pourraient etre canalisees dans une « ontologie » (du type FOAF 8 , pour 


3 Le renga est un processus de composition collective de vers lies. Chaque poete participant a une session renga 
est alternativement producteur et consommateur. II doit contribuer a construire la cohesion du groupe en 
poursuivant deux buts antagonistes : se maintenir en empathie avec le groupe et le stimuler en apportant une 
innovation a chacune de ses interventions. 

4 ikki peut se traduire litteralement comme « d'une seule intention ». Les alliances ikki jouent en particulier le role 
de groupes de lobbying politico-economiques. 

5 Op. cit. 

6 Une premiere sorte d'affinite etait creee a partir de I'harmonie des vers enchaines. En composant ces vers, il 
etait impossible de composer le vers suivant de maniere satisfaisante sans avoir compris le poete auteur du 
vers precedent, qu'il fallait avoir assimile et apprecie. Ce niveau de comprehension mutuelle etait precisement 
le genre de consideration necessaire pour organiser une alliance ikki. Mais un second aspect des vers enchaines 
etait I'excitation qu'ils faisaient naitre. La confection de chames de poemes donnait lieu a des surprises, surgissant 
chaque fois qu'etait introduite dans une strophe une alteration non prevue. Des combinaisons etonnantes et 
inattendues de mots et d'images finissaient par produire un etat d'excitation intellectuelle qui s'emparait du 
groupe entier. Cette excitation etait liee a I'energie materielle et spirituelle necessaire pour mobiliser I Ikki. 

7 Merker (2004). La memoire episodique est celle qui stocke de fagon perenne le souvenir des episodes vecus. 

8 Friend Of A Friend, voir http://www.foaf-project.org 
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le dire dans le langage des reseaux sociaux sur le web), car ces declarations de profil 
sont trop sujettes a Taffabulation, deliberee ou non. On ne va pas non plus utiliser au 
premier ordre des declarations sur quoi que ce soit, parce que totalement dependantes 
des moyens d’expression de la personne. Je proposerai ainsi de travailler : 

1. a partir d’une folksonomy 9 qui ne se reduise pas a une categorisation par mots- 
clefs, mais qui fasse usage de commentaires libres et de traces de toutes sortes. Selon 
Thomas Vander Wal, qui a invente le terme en 2004 : 

People are not so much categorizing, as providing a means to connect items (pla- 
cing hooks) to provide their meaning in their own understanding [...] the tagging seems 
to be working for finding things, more from exploration and serendipity than through 
searching and intent 10 . 

2. au second ordre, c’est-a-dire en comparant les fagons de commenter, lier... les 
objets d’un univers, et en s’appuyant sur les proximites ainsi degagees entre classes 
d’objets, proximites censees exprimer le mu’en en question. 


2 


Un meta-systeme associatif : le paysage 
mental 


Avec autant de Constance que notre cage thoracique respire, ou que notre cceur bat, 
notre cerveau construit des fictions. II y a bien sur les grandes occasions pour cela. 
Mais la frequentation de Tart et les artistes eux-memes nous y exercent deliberement : 
A. Gleizes et J. Metzinger notent que « certaines formes doivent rester implicites, de 
fagon a ce que Tesprit du spectateur soit le lieu de leur naissance concrete 12 . » Mais 
la vie perceptuelle la plus banale est decrite par V. S. Ramachandran et W. Hirstein 13 
comme une suite d’hallucinations : 

There seems to be a constant echo-like back-and-forth reverberation between dif- 
ferent sensory areas within the visual hierarchy and indeed even across modalities. 
To deliberately overstate the case, it's as though when you look at even the simplest 
visual scene, you generate an endless number of hallucinations and pick the one hal- 
lucination which most accurately matches the current input - i.e., the input seems to 
select from an endless number of hallucinations. There may even be several iterations 
of this going on, involving the massive back-projections - a sort of constant ques- 


9 Folksonomy est un neologisme forme a partir de « folk », ici entendu comme « les gens », et « nomy », ordre, 
classement, comme dans « taxonomie ». 

10 Ce que font les gens, ce n'est pas tant categoriser que de fournir des moyens pour relier les objets (placer des 
crochets), afin de donner le sens qu'ils prennent pour eux [...] Le tagging (marquage) semble avoir pour fonction 
de permettre de trouver des choses au cours d'une exploration, au detour de hasards heureux, davantage que par 
le moyen d'une recherche systematique dans une demarche intentionnelle. 

11 Ruget (2006). 

12 Cf. Semir Zeki in Goguen (ed.), 1999. 

13 in Goguen & Myin (ed.), 2000. 
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Honing, as in a game of twenty questions, until you eventually home in on the closest 
approximation to reality 14 . 

Ce jeu des vingt questions se deploie sur un double plan : le plan du monde 
exterieur dans lequel l’attention circule en laissant eventuellement au passage 
quelques traces (des commentaires sur une marge ou un signet) et le plan mental 
dans lequel s’elabore une fiction rendant compte des faits nouveaux qui nous 
atteignent, de leur insertion dans notre livre d’histoire personnel. Au-dela de la 
decision perceptive a prendre dans l’urgence d’une boucle d’action-reaction, ce 
que je decris est le processus, qui peut durer plusieurs semaines, de stabilisation 
d’un item de la memoire episodique. II faut se representer un tel item comme ancre 
dans plusieurs aires cerebrales, aussi bien sensorielles que gerant les concepts ou 
les emotions (du systeme somato-sensoriel au frontolimbique), une sorte de sous- 
reseau empruntant a l’immense connectivite neurale inter-aires, qui met en relation 
des indices, des qualites ou des concepts particuliers pointes dans chacune des aires. 
L’image que je propose est celle d’un domaine de calcul 15 qui confronte ces elements, 
les uns « donnes » par l’actualite, les autres stockes dans la memoire, d’autres encore 
tout simplement hallucines et soumis a inventaire ; le calcul evalue quelque chose 
comme des probability et au fur et a mesure modifie les valeurs des elements sur 
lesquels il calcule ; qui, last but not least, est un calcul « a frontiere fibre », c’est- 
a-dire que le reseau peut abandonner certains de ses ancrages et en rechercher 
d’autres, pour aboutir a un resultat plus satisfaisant. La pierre de touche, si Ton veut 
eviter de tomber dans la regression a l’infini de Yhomonculus dans le cerveau, est 
precisement le critere de satisfaction : l’idee est celle d’un calcul aboutissant a un 
gossip [une rumeur] facile a retenir et a propager, c’est-a-dire a une fiction courte 
et frappante, ou en terme bayesien a un ensemble (reliant les faits nouveaux aux 
items memoriels preexistants) d’indices, concepts ou qualites presentant une loi a 
posteriori bien contrastee, autrement dit une loi probabiliste resumable sans grande 
perte par quelques lois (au sens commun) delimitant les phenomenes. 

C’est a G. W. Leibniz que j’attribue volontiers la paternite des domaines de calcul 
a frontiere fibre que je viens de decrire, dans ses Nouveaux essais sur I’entendement 
humain 16 : 

[...] il y a a tout moment une infinite de perceptions en nous, mais sans aperception 
et sans reflexion, c'est-a-dire des changements dans fame meme dont nous ne nous 
apercevons pas, parce que les impressions sont ou trop petites, ou en trop grand nom- 
bre, ou trop unies, en sorte qu'elles n'ont rien d’assez distinguant a part ; mais, jointes 


14 II semble qu'il existe une reverberation permanente, a la maniere d'un echo qui va et revient, entre les differentes 
aires sensorielles au sein de la hierarchie visuelle et en realite meme d'une modalite a I'autre. En grossissant les 
choses deliberement, tout se passe comme si, lorsqu’on contemple une scene visuelle la plus simple qui soit, on 
engendre une serie sans fin d'hallucinations, parmi lesquelles on choisit celle qui correspond le mieux a I'input 
en cours - en d'autres termes, c'est comme si I'input faisait un choix parmi une serie sans fin d'hallucinations. II 
se peut meme que ce processus soit repete plusieurs fois, impliquant des retroprojections massives - ce serait 
une sorte d'interrogatoire constant, comme dans le jeu des vingt questions, qui se poursuit jusqu'a ce que I'on ait 
cerne la meilleure approximation de la realite. 

15 On serait ici dans une zone de traitement massivement parallele, intermediaire entre les modules a la Sperber et 
le traitement discursif, logique, conscient. Ce traitement se nourrirait des donnees fournies par les modules, et 
adhererait au discursif par les concepts qu'il manipulerait qualitativement plus que dans une stricte rationalite. 

16 Leibniz (1764). 
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a d'autres, elles ne laissent pas de faire leur effet et de se faire sentir au moins confu- 
sement dans I'assemblage [...] ce sont ces petites perceptions qui nous determinent en 
bien des rencontres sans qu'on y pense. 

Mais pour une reference plus actuelle, je vous renvoie a Bjorn Merker 17 : 

[...] the countercurrent organization of the cortex provides the means for « inser- 
ting », as it were, the personal subject-centered « viewpoint » into the structure of the 
world. The origin of the feedforward current in sensory areas mapping current states 
of the world in high-resolution detail supplies the objective or veridical pole of this 
process [« the (sensory) world »], while frontolombic feedback with its motivational, 
state- and goal-related functions supplies the subjective or personal pole [« the (mo- 
tivated) person »]. Their interaction brings the needs, motives, goals and purposes of 
the individual to bear on circumstances such as they exist in the world 18 . 

Nous pouvons maintenant entrevoir ce mu’en qui serait le lieu de rencontres 
potentiellement productives entre individus que rien ne predisposait a cooperer. 
II reside dans la fagon de piloter revolution de la frontiere libre des petites 
perceptions calculatrices. Ce mu’en que je nommerai paysage mental est un recueil 
de recommandations sur les associations a tenter lorsqu’on initialise une petite 
perception, ou lorsqu’on la relance a la recherche d’un resultat plus tranche. Les 
« places » du paysage, entre lesquelles s’exercent des « forces associatives », sont de 
nature tres diverse, conceptuelle ou factuelle ; elles regroupent (par ressemblance 
fonctionnelle/semantique) des elements allant du fait a T interpretation, a des niveaux 
d’integration extremement varies : beaucoup de clusters de mots/contextes, des 
categories d’evenements ou d’images, des sentiments, idiosyncrasiques ou partages 
par des groupes plus ou moins importants. Plutot que de voir les places definies en 
extension comme clusters de mots/contextes, de categories d’evenements, etc., on 
peut de fagon duale (en suivant l’architecture de la memoire semantique proposee par 
Bjorn Merker) imaginer les mots/contextes... comme des sous- reseaux du paysage 
mental, ancres dans un assez grand nombre de places qui en cement la definition, 
ces places jouant done un role analogue a celui des qualia des philosophes. Pour 
mieux cerner la structure du champ associatif, disons que ces elements forment 
un graphe dont on distingue les facettes specifiant quelles associations sont a 
priori recommandables 19 . Au debut du « jeu », ces associations sont forcees par la 
physiologie, l’education, ou le contexte social et culturel. Elles evoluent au cours 
de la vie, dans une dynamique lente de type darwinien, ou le « fittest » en matiere 


17 Merker (2004). 

18 Sa structure a contre-courant permet au cortex d'« inserer » pour ainsi dire le « point de vue » personnel, 
eqocentre, dans la structure du monde. Le flux entrant (feedforward) fait correspondre aux etats occurrents du 
monde une image corticate hautement detaillee, et e'est sa source qui constitue le pole objectif ou veridique du 
processus - ce qu'on pourrait appeler le « monde (sensoriel) », tandis que le courant retroactif frontolimbique, 
vecteur des fonctions motivationnelles relatives a I'etat et aux buts du sujet, fournit le pole subjectif ou personnel 
- autrement dit, la « personne (motivee) ». 

La possibility de rappeler un item memoriel aussi bien par un ancrage somatosensoriel que par un ancrage 
frontolimbique soutient I'image des deux memoires de Bergson (Matiere et Memoire) ou de Proust : « the 
two forms of memory contents in fact are only the two functional poles of a single unitary form of uniquely 
cortical inductive knowledge which combines item specificity with classificatory generality. » (les deux formes de 
contenu memoriel ne sont en realite que les deux poles fonctionnels d'une seule forme unitaire de savoir inductif 
proprement cortical, combinant la singularity de I'objet avec la generality classificatoire) (Bjorn Merker, 2004). 

19 En termes mathematiques, ce champ associatif est un champ de Markov. 
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dissociations est mis au jour par le fonctionnement des petites perceptions, qui se 
torment et se deforment pour tenter de resoudre les problemes souleves par l’alea du 
monde (ce en calculant de fa? on massivement parallele a echelle de temps courte) . 

Comment, a partir de ce paysage hautement hypothetique et inaccessible 20 , 
reconnaitre que des individus sont proches par leur style d’apprehension d’un 
univers donne ? Si l’univers est un ensemble d’oeuvres (ce pourrait tout aussi bien 
etre des pages web, par exemple) augmentees de commentaires, on peut detecter 
que deux personnes ont en commun une reaction semblable a, mettons, un groupe 
de sonates pour piano de Haydn et un autre de Beethoven, sans pour autant que 
les mots ni meme les « sens » employes dans les deux cas par ces personnes pour 
exprimer la proximite soient les memes. L’accointance ressentie par une personne 
sur des couples, des triplets... de categories d’oeuvres - et/ou de liens les plus varies 
relevant du domaine - definit sur l’univers teste une structure de champ associatif 
(un champ de Markov, muni de ses associations « recommandables »), que Ton 
peut considerer comme une sorte de projection du paysage mental de la personne. 
C’est enfin la ressemblance des paysages projetes sur l’univers qui serait l’indice 
de l’accointance des individus pour une creation cooperative dans l’univers teste. 
Une verification experimentale imperative pour se convaincre de la credibility de la 
theorie consiste a tester la stability de cette notion d’accointance aux changements 
modems d’univers. 

J’insiste enfin sur le fait que le meta-niveau (« places » ou qualia] dans lequel 
ce modele relegue les associations, ce qui le distingue de l’associationnisme 
traditionnel, est precisement le trait qui ouvre la possibility a une transposabilite des 
styles associatifs. Un paysage mental naivement associatif ne serait pas un candidat 
plausible a la dignite de mu’en ! 


3 


De la forme d'un flux de sens comme 


indice de sa creativite 


La circulation balaie un graphe « actuel » dans un immense graphe latent (l’univers) 
dont les sommets sont des lieux reels ou virtuels, des mots, des associations des 
deux. . . II convient de remonter des mots a des items plus proches du « sens », en 
passant par des termes et eventuellement en operant un filtrage severe qui ne retienne 
que la terminologie d’un domaine/metier bien particulier. On dispose aujourd’hui de 
plusieurs theories et outils pour relever automatiquement des mots en sens, lesquels 
sont des cliques de mots synonymes dans un contexte particulier (voir par exemple 
Bernard Victorri 21 au niveau semantique, en s’appuyant au niveau syntaxique sur les 
methodes les plus recentes de Didier Bourigault 22 ) . 


20 Meme si Ton imagine que les associations inter aires puissent etre codees chimiquement, comme Alain Prochiantz 
le decrit pour expliquer la retinotopie (cf. Prochiantz & Joliot, 2003 et Joliot & Prochiantz, 2004) 

21 Cf. Victorri (2002). 

22 Cf. Bourigault & al. (2004). 


134 



La premiere statistique que l’on peut reperer sur une circulation, que celle-ci soit 
produite par un seul individu ou par plusieurs individus engages dans un dialogue, 
concerne le type de croissance du volume balaye versus le temps de balayage (la 
vitesse de percolation), la connectivity du graphe actuel, et enfin la comparaison 
de la croissance du volume avec celle que presenterait par exemple une circulation 
markovienne avec transitions ajustees sur la circulation actuelle. Si Ton decele une 
recurrence de la circulation dans un sous-univers borne (si par exemple l’univers 
est une exposition de peinture, le sous-univers peut etre une salle de l’exposition, 
ou une simple toile dans laquelle on aurait le moyen de capter la circulation des 
regards) , on peut chercher des ruptures de dynamique significatives de la circulation 
dans ce sous-univers : emergence d’une organisation en « plans » par le regardeur, 
abandon de certains de ces « plans » de l’univers retenu, commutations rapides entre 
d’autres « plans »... Si tel est le cas, et si des mots entrent dans la composition des 
elements de l’univers, on peut redescendre du niveau sens au niveau mot et chercher 
si de part et d’autre de l’instant de rupture il est possible de deceler des ruptures 
statistiques indiquant 1’evolution ou l’apparition d’une terminologie, d’une clique de 
synonymes... 

II faudrait mener ces experiences sur des circulations, individuelles ou collectives, 
« qualifiees» a posteriori par leurs participants ou par des personnes exterieures 
en termes de « creativity » du processus exploratoire, et voir dans quelle mesure 
les statistiques mises au jour par l’analyse automatique sont correlees avec 
l’interpretation humaine du processus. Un exemple concernant les apprentissages 
pourrait presenter un interet particulier : c’est le flux de sens cree au long de plusieurs 
semaines par les participants a une serie thematique de seances de La main a la pate, 
un flux « presentiel » done, qui a la particularity de se developper concurremment 
entre plusieurs groupes de participants - dont le maitre -, avec deux conditions- 
frontieres. Car la regie du jeu est d’une part que le flux est ancre dans les experiences 
actuelles ou potentielles qui sont le point de depart des seances, mais d’autre part 
que le maitre oeuvre pour que le flux vienne se raccrocher a un corpus de discours 
scientifique approprie, ready made, plus ou moins etendu et vane, dont il est le 
depositaire. 
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L' EXPOSITION, 

LE MUSEE 

L\ education informelle comme 
ecole de V education formelle 


Elisabeth Caillet 

Agregee de philosophie, docteur en sciences de t'education, 
chargee de mission pour le musee virtue! du Musee de I 'Homme. 


L’Eglise, l’Ecole et le Musee sont les trois institutions pivot de la Republique 1 . A 
l’heure de leur transformation concomitante, il est interessant de regarder comment 
certains des changements qui ont affecte les musees peuvent inspirer ceux qui 
cherchent a faire changer l’Ecole. De plus, les musees constituent des lieux de 
formation informelle qui dialoguent depuis toujours avec l’Ecole. Enfin, afin d’attirer 
de nouveaux publics et de convenir davantage aux gouts du jour, ils ont developpe 
des usages des technologies de la communication et de l’information qui ont donne 
lieu a des etudes, des recherches, des dispositifs experimentaux. 

Que nous apprennent done les travaux de recherche et d’experimentation 
sur les musees et les expositions sur ce que nous devrions etudier pour mieux 
comprendre comment la formation formelle, celle qui a lieu dans les etablissements 
d’enseignement, pourrait s’ameliorer lorsqu’elle utilise les TICE ? Nous proposons 
ici de presenter un point sur les travaux en notre connaissance. II faudrait completer 
cette premiere investigation et proposer des objets de recherche precis, que nous 
tenterons d’esquisser. 

Une remarque prealable : ces travaux ont ete conduits en etroit partenariat entre 
chercheurs universitaires et du CNRS d’une part et professionnels des musees 
d’autre part. Cette relation a permis une importante diffusion des travaux theoriques 
de recherche et une problematisation des travaux des chercheurs qui corresponde 
effectivement aux questions qui se posaient dans la pratique. Ces travaux ont donne 
lieu a la construction d’outils methodologiques 2 , aujourd’hui encore insuffisamment 
utilises pour certains, mais qui font presque toujours partie des actions de formation 
qui sont dispensees par les cursus universitaires du champ de la culture. Les supports 
de ces travaux ont ete classiquement : 

- des appels a projets de recherche lances par les ministeres en charge des musees 


1 Cf. Deloche (2007). 

2 OPP (observatoire permanent des publics), par exemple, dont ('application a une quarantaine de musees a donne 
lieu a une publication d'un ouvrage eponyme edite par la Direction des musees de France. Ou encore, tableau 
croisant les actions et les publics, dont nous parlerons plus bas. 
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(Culture et Education nationale avec des partenariats avec le Tourisme, l’Education 
Populaire, l’Agriculture, l’Armee, tous concernes soit parce qu’ils tutellent des 
musees, soit parce qu’ils forment et recrutent des professionnels de musees) ; 

- des colloques 3 , des rencontres professionnelles, des seminaires 4 ; 

- des formations (initiales et continues) 5 ; 

- des publications sous forme de livres (plusieurs collections a THarmattan 6 , des 
publications « en ligne » avec l’editeur aujourd’hui disparu 00h00.com 7 ), de revues 
existantes (Pour, Aster, Hermes...) ou de revues constitutes pour cette diffusion 
(revue de l’OCIM 8 , Publics et Musees devenue aujourd’hui Culture et Musees 9 ) ; 

- des memoires d’etudiants (DESS, DEA, theses). Professionnels et chercheurs 
etaient alors tuteurs de ces travaux ; ils en definissaient ensemble les sujets, suivaient 
les etudiants, participaient aux jurys. 

Tous ces travaux se poursuivent de fagon a la fois plus concentree - par le service 
des etudes du ministere de la Culture 10 - et plus decentralisee - a partir de quelques 
laboratoires specialises 11 . On peut dire que ce foisonnement a permis de construire 
un veritable champ de recherche qui a place la France a un rang satisfaisant des 
« etudes museales », auparavant largement occupe par les anglo-saxons. 

La question de la diffusion de ces recherches dans le milieu educatif constitue un 
premier champ d’investigation qu’il conviendrait peut-etre d’explorer. 

Afin de presenter ces travaux, nous avons choisi de les organiser ainsi : 

- A qui s’adresse-t-on quand on fait de Teducation informelle ? Quels sont les 
destinataires de nos activites et quelles sont leurs caracteristiques ? 

- Comment caracteriser les lieux de Teducation informelle ? Les nouvelles 
technologies construisent-elles un nouveau type de lieu educatif ? 


3 On renverra particulierement a un colloque Musees et recherche qui faisait suite a un appel d'offre (REMUS) lance 
par les ministeres de la Culture et de I'Education nationale ; ce colloque s'est tenu en 1993 au musee des Arts et 
Traditions Populaires. II a ete publie par I'OCIM, Dijon, 1995. 

4 Les recherches sur le monde des musees en France ont ete tres fortement developpees grace a un seminaire 
organise avec le College International de Philosophie (Jean-Louis Deotte etant membre du College) ; il a donne 
lieu a plusieurs publications dont un numero des Cahiers du Renard (publies par I'ANFIAC, Association nationale 
des etablissements artistiques et culturels, aujourd'hui disparue). 

5 Formations d'abord experimental (Paris VIII avec Denis Guedj, Aix-Marseille avec Jean-Charles Berardi), elles se 
sont multiplies. 

6 En particulier les collections Patrimoines et societe, Esthetiques et Museologie. 

7 Ont ete publies cinq « guides pour Taction culturelle » chez cet editeur qui a tente une nouvelle fagon d'editer a 
la fois en version telechargeable et en version papier. Ces guides reunissaient des articles ecrits a la fois par des 
chercheurs et des praticiens. Ils concernent tous I'art contemporain et ont ete finances par la Delegation aux Arts 
Plastiques. 

8 Office de cooperation intermusees, Dijon, soutenu par le ministere de I'Education nationale. 

9 Revue initiee par la Direction des Musees de France et soutenue depuis par elle ; initialement editee par les PUL, 
elle est aujourd'hui editee par I'universite d'Avignon avec le soutien d'Actes Sud. 

10 DEPS, departement des etudes ; les musees sont particulierement etudies a partir des travaux pilotes par Sylvie 
Octobre. 

11 On citera le CERLIS, laboratoire de recherche sur les liens sociaux, Paris V avec Jacqueline Eidelman ; le Laboratoire 
Culture et Communication de I'universite d'Avignon avec Jean Davallon, Daniel Jacobi et Hana Gottesdiener ; le 
Laboratoire d'anthropologie et d'histoire de I'institution de la culture de Paris I ; le Centre de sociologie des 
organisations, CNRS autour de Catherine Balle ; TENS de Lyon avec Joelle Le Marrec et Igor Babou ; I'universite 
de Bourgogne avec Serge Chaumier ; le Centre de recherche Musees et Nouvelles Technologies de I'lnformation 
et de la Communication de I'universite Jean Moulin de Lyon avec Bernard Deloche... 
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- A quels moments de la vie est-il opportun de proposer des temps educatifs ? Y 
a-t-il des temps plus ou moins propices, des rythmes communs a respecter ? 

- Quels sont les contenus de l’education informelle ? 

- Comment les usagers d’un musee utilisent-ils ce que les concepteurs des espaces 
et des expositions leur proposent ? 

- Comment s’organise la production des expositions ? 

Les reponses apportees par les musees a ces questions nous semblent capables 
d’inspirer de profonds renouvellements dans la formation formelle delivree par les 
etablissements d’enseignement et ce d’autant plus que ces derniers s’interrogent 
sur les usages qui peuvent etre faits des technologies de l’information et de la 
communication. 


1 


Quels destinataires ? 


Les vingt-cinq dernieres annees de recherche et d’action dans le champ des 
musees ont conduit les professionnels et les chercheurs a diversifier leur approche 
des publics. Alors que l’ouvrage historique de Bourdieu et Darbel 12 presentait le 
public des musees sous un seul aspect (les CSP 13 des visiteurs) que l’ouvrage se 
proposait d’expliquer a partir du concept de « distinction », les travaux qui suivirent 
firent exploser cette unite du public. 

Les travaux de la MNES 14 (mouvement ideologique qui traverse le monde des 
musees dans les annees 70, dans la foulee des travaux de Georges-Henri Riviere, 
fondateur de 1’ICOM 15 et inventeur des ecomusees 16 ), posent la diversite des publics, 
leur caractere a la fois individuel et collectif. Le visiteur de musee devient un etre 
multiple, qui ne peut etre concerne par une museographie unique s’adressant 
prioritairement a des amateurs eclaires. La question de la diversite est bien 
aujourd’hui au coeur des preoccupations educatives. Les solutions trouvees dans 
le monde des musees peuvent peut-etre eclairer les pedagogues. Mais en amont des 
solutions reste la question pour les chercheurs de la bonne typologie a mettre en 
place pour analyser les pratiques de visite. 

Le probleme est d’autant plus complexe que les musees des annees 80 affrontent 
ce qu’on a appele « le tournant commercial 17 ». Certains, chercheurs et professionnels, 
pensent que le public devient un client, un consommateur, que la culture est un 
produit et que les musees doivent se professionnaliser afin d’etre plus performants et 
de subvenir pour partie a leurs besoins croissants. 


12 Bourdieu et Darbel (1966). 

13 Categories socio-professionnelles. 

14 Museologie nouvelle et experimentation sociale. 

15 Conseil international des musees. 

16 Les ecomusees considered que les musees sont constitues a partir d'un territoire et comportent done 
obligatoirement comme acteur a part entiere ses habitants. 

17 Cf. Collection Museologia, Editions W - PUL (1990). Cf. aussi Bayard et Benghozi (1993). 
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La tension entre ces deux tendances antagonistes conduit a mettre en 
place differentes typologies qui permettent d’allier le marketing culturel, 
Tindividualisation 18 , la diversification des modalites de visite (seul, en famille, 
en groupe de pairs...), la diversite des motivations de visites, la multiplicite des 
objectifs de visite ; d’ailleurs, plutot que de parler de « visiteur » on se met a parler 
d’« usager », afin d’eviter le « client » trop connote. On remarque egalement que 
le visiteur apprend autant d’autres visiteurs avec lesquels il visite (ses parents, ses 
enfants, ses copains) que des « expots 19 ». La convivialite au musee devient un theme 
de recherche 20 . 

La typologie la plus pertinente a permis d’organiser les publics en plusieurs 
classes en fonction de leur plus ou moins grande proximite par rapport aux propos 
du musee ou de l’exposition. Elle evite un emiettement qui interdit l’action. Elle a 
ete etablie a partir de plusieurs annees de recherche-actions avec une quarantaine 
de musees reunis par la Direction des Musees de France 21 . Elle ne propose pas de 
typologie normee mais une demarche qui autorise chaque acteur a organiser sa 
propre typologie. 

Plus recemment, une nouvelle fapon de considerer les publics a ete etudiee par 
les chercheurs et recherchee par les praticiens, sous l’injonction qui leur etait faite de 
prendre en compte les publics les plus eloignes de la culture. Comme pour l’ecole, on 
constate que les musees risquent de ne toucher que ceux qui en connaissent deja les 
regies. Ceux que certains ont nomme le « non-public » ne penetreront dans le musee 
qu’a la condition qu’on aille les chercher par des actions qui font maintenant l’objet 
de nombreuses etudes 22 . 

L’usager devient ainsi un partenaire, un expert qu’il s’agit d’ecouter et de faire 
travailler aux cotes des autres concepteurs des expositions et des musees. L’idee 
d 'expertise d’nsage est ainsi largement reprise par des professionnels qui tentent de 
trouver de nouvelles formes d’action culturelle : le travail que j’ai conduit a l’occasion 
de l’exposition Naissances du Musee de l’Homme en 2005-2006 ou celui conduit 
par « Champs Libres » a Rennes par Philippe Ifri, s’appuient sur les recherches 
effectuees, sous forme de recherche-actions, par le CERLIS sous la conduite attentive 
de Jacqueline Eidelman 23 ou par le laboratoire d’Avignon sous la direction de Jean 
Davallon. On rejoint la les travaux issus des actions experimentales de formation 
collective qui se deroulerent dans le bassin de Briey dans les annees 60-70 et les 
recherches de Pierre Levy 24 sur l’intelligence collective. 

La question que nous avons alors a poser aux TICE est la suivante : en quoi les 
TICE facilitent-elles la prise en compte de Tapprenant, d’une part comme individu 
particulier, d’autre part comme collectif ? La museologie ici a repondu dans le 


18 Cf. Lahire (2004). 

19 Selon le terme, maintenant accepte par tous, propose par Andre Desvallees. Est un « expot » tout element 
materiel (objet, texte, photo, video) qui prendra place dans I'exposition. 

20 Cf. Gottesdiener & Davallon (1994). 

21 La segmentation proposee in Caillet & Coppey (2004) est la suivante : public occasionnel, public averti, public 
implique, public responsable. 

22 Cf. Protoyorides (2006) et Fourteau (1999). 

23 Cf. Eidelman (2000). 

24 Cf. Levy (1994). 
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developpement d’une programmation a la fois diversifiee et elargie a d’autres 
contenus que les expositions (nous y reviendrons sous la question « quoi ? ») • Cette 
diversification simultanee peut etre facilitee par les TICE, il faut regarder comment. 


2 


Quels lieux pour I'education informelle ? 


Une ancienne opposition traverse les musees : doivent-ils etre Temple ou Forum 25 ? 
Les controverses qui ont accompagne Touverture du Centre Georges Pompidou dans 
les annees 70 sont revelatrices de ces deux conceptions de la culture dont l’une, celle 
de l’ouverture, releve de la tradition issue de TEducation Populaire, dont Gaudibert 
etait Tun des tenants 26 . Dans le courant des annees 80, experiences et recherches 
explorent les possibility d’acces a Tart et a la culture museale dans d’autres lieux 
que les musees. Les expositions itinerantes se developpent, des bus culturels sont 
constants 27 . L’idee meme de creer des itineraries immateriels entre les differents 
musees prend corps 28 , puis avec la mise en culture de parcours dans les villes 29 . 
Les musees se dotent de capacites d’actions « hors les murs », favorises par leur 
fermeture temporaire lors d’importantes renovations. 

Le developpement des TIC conduit le ministere de la Culture, a partir de 1998, a 
mettre en place des lieux hors musees d’ou Ton pourra a la fois se familiariser avec 
les TIC et consulter des ressources museales : les Espaces culture-multimedia (ECM) . 
Les ECM, qui mettent en oeuvre des actions et des programmes de sensibilisation, 
d’initiation et de formation au multimedia a partir de contenus culturels, educatifs et 
artistiques et de projets d’usages de ces technologies, contribuent a la reduction de la 
« fracture numerique ». Mais ils doivent developper et valoriser de maniere prioritaire 
la dimension culturelle des technologies de Tinformation et de la communication a 
la fois comme outils d’acces a la culture et au savoir et comme outils d’expression et 
de creation. 

Depuis la fin de l’annee 1996, une equipe de chercheurs et d’observateurs a 
parcouru la France pour observer et analyser les usages des micro-ordinateurs 
connectes sur les reseaux, au sein de lieux d’acces publics a vocation culturelle ou 
educative. Ce programme, initie par le ministere de la Culture, a conduit, tout au 


25 Pierre Gaudibert a decrit cette opposition, par exemple dans un ouvrage qui a fait date en 1972. 

26 On soulignera ici I'importance du mouvement incarne par I'association Peuple et culture ou travaillaient ensemble 
artistes et animateurs ; nombre de museologues actuels sont passes par ce mouvement. 

27 Le premier a ete cree par le CAPC de Bordeaux. Des bus ont egalement mis en place par les tenants de la culture 
scientifique et technique ; une grande rencontre des bus culturels s'est tenue sur le Parc de la Villette au debut 
des annees 80 sous I’impulsion de I'ANSTJ (association nationale science-technique-jeunesse) creee par Jean- 
Claude Guiraudon. 

28 Cf. Salmet (2000). 

29 Yves Clerget et son association Promenades urbaines qui regroupe les Conseils d'architecture, d'urbanisme et 
de I'environnement (CAUE) de I'Essonne et du Val de Marne, la Cite de lArchitecture et du Patrimoine (CAPA), le 
Pavilion de I'Arsenal, des responsables de la Politique de la Ville (Paris), le Centre Pompidou et des promeneurs. 
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long de l’annee 1997, a des observations 30 . Cette premiere phase 31 a donne lieu a un 
rapport publie en fevrier 1998 32 . 

Ce travail d’observation et d’analyse s’est prolonge en 1998 33 , par une serie 
d’etudes dans dix centres situes en France, en Espagne et au Portugal 34 . Ce volet a 
donne lieu a un second rapport, publie en decembre 1998 35 , dans lequel plusieurs 
recommandations sont formulees portant sur la conception, la gestion et l’animation 
des centres d’acces publics, inspirees de F experience des precurseurs et des usages 
observes sur le terrain. 

En 1999 et 2000, la troisieme phase de ce programme 36 a permis de poursuivre 
les observations de terrain dans un certain nombre d’Espaces Culture Multimedia et 
a donne lieu a la publication de sept etudes thematiques 37 . Ces etudes donnent une 
vue d’ensemble, eclairee par de nombreux exemples, des usages des technologies 
dans les ECM et des conditions de leur realisation, en particulier celles concernant 
Faccompagnement des usagers par des animateurs competents et bien integres a la 
structure d’accueil. 

En tant que lieux d’acces publics, les ECM ont vocation a repondre a des demandes 
individuelles de toutes sortes : initiation, formation, acces libre, pour des usages 
ponctuels mais aussi pour la realisation de projets personnels d’envergure. Les ECM 
sont sollicites pour participer a des actions en partenariat avec des organismes du 
secteur educatif, culturel ou social. Partie prenante des politiques d’amenagement 
du territoire, en particulier dans les zones urbaines, ils concourent a favoriser Faeces 
des populations des quartiers periurbains aux technologies d’information et de 
communication et, a travers elles, a des ressources et a des activites culturelles. 

Les ECM peuvent enfin etre des lieux d’experimentation artistique : des adultes 
et des enfants de tous milieux et de toutes origines, encadres par des artistes, 
plasticiens, musiciens ou concepteurs multimedias, viennent y concevoir et y realiser, 
individuellement ou collectivement, des oeuvres multimedias tels que des CD-ROMs, 
des morceaux de musique electronique, des sites web. Constitues en reseau, les 
ECM sont animes par des responsables locaux qui se rencontrent regulierement, se 
specialisent dans un domaine de competence et se forment ensemble et mutuellement 


30 Dans une manifestation culturelle temporaire ( Culture Multimedia a la Friche La Belle de Mai a Marseille), une ville 
(Parthenay), deux etablissements scolaires (ecole de Piquecos et lycee Laperouse d'AIbi), un reseau d'ecoles d'Art 
(le Laboratoire de Langage Electronique) et une exposition d'art contemporain (VOau Musee d'Art Contemporain 
de Lyon). 

31 Financee par le ministere de la Culture (Mission de Recherche et de la Technologie, Delegation au Developpement 
et aux Formations) et par le ministere de I'Education nationale, de la Recherche et de la Technologie (Direction 
de la Technologie) avec le soutien de la Cite des Sciences et de I'lndustrie et de la Commission frangaise pour 
I'UNESCO. 

32 http://www.culture.gouv.fr/culture/mrt/bibliotheque/ddf/ddf.htm 

33 Grace au soutien de la Commission europeenne (Programme ISPO de la DGXIII). 

34 Bibliotheques publiques (Lisieux, Oeiras), universite (Seville), centres culturels (Florida d'Agen), maisons de 
quartier (Cybercentres de Strasbourg), centres de services en zone rurale (Inforoutes d'Ardeche), cybercafes 
(Lisbonne, Seville). 

35 http://www.culture.gouv.fr/culture/mrt/bibliotheque/ddf/ddf2.htm 

36 Financee par la Delegation au Developpement et a I'Action Territoriale (DDAT) avec un cofinancement de la 
Delegation aux Arts Plastiques du ministere de la Culture et de la Delegation interministerielle a la Ville (DIV). 

37 Les 7 etudes thematiques telechargeables http://www.ecm.culture.gouv.fr 
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avec l’apport des travaux des chercheurs 38 . Un dispositif similaire a ete mis en place 
a partir des cyberbases de la Caisse des depots qui sont animees par le Carrefour 
numerique de la Cite des Sciences et de Tlndustrie 39 . 

On notera enfin Timmense travail effectue autour des collections et autour du 
regroupement des services facilitant 1’acces aux ressources 40 . Les centres de ressources 
culturels se multiplient : lieux d’abord materiels puis aussi virtuels sur Internet oil 
sont rassemblees, organisees et mises a la disposition des publics des ressources 
donnees 41 ; portails d’acces aux ressources organisees a la fois selon les logiques de 
classement des collections mais aussi selon des usages 42 . 

On en arrive aujourd’hui a concevoir une nouvelle mutation des musees qu’un 
chercheur comme Laurent Gervereau 43 nomme le musedia. 

Une derniere evolution des musees peut peut-etre alimenter la reflexion des 
chercheurs en education : la franchisation des musees 44 . L’image d’un musee peut etre 
reperee dans differents batiments qui en portent le label. On sait que la Sorbonne est 
en train de jouer cette carte. A voir. . . Mais cela est certain pour les sites des musees : 
l’image de la CSI de La Villette se retrouve sur son site ; il conforte l’internaute dans 
la valeur qu’il accorde aux ressources qui lui sont proposees en ligne. Une politique 
de labellisation de sites de formation ne devrait-elle pas etre developpee ? 

La question que nous pouvons des lors poser est celle de l’articulation entre l’ecole 
et son hors les murs, voire son non-lieu, son existence sous forme d’un double reseau 
d’apprenants et de formateurs. Comment apprend-on quand on apprend hors les 
murs ? Comment l’etablissement scolaire peut-il tirer parti des experiences menees 
en education informelle ? La cloture de l’ecole ne doit-elle pas etre totalement 
revue du fait de l’outil TIC ? Comment articuler ces deux lieux : Tun materiel et 
traditionnel, l’autre immateriel et continuellement mouvant ? Ne doit-on pas 
transformer I’ecole (le college, le lycee) en lieu de ressources dont les points d’acces, 
encadres par des specialistes (chaque ECM est anime par un ou plusieurs animateurs 
formes specifiquement) qui facilitent l’acces aux ressources educatives et suscitent 
chez l’apprenant l’envie de creer ses propres outils d’apprentissage afin de les mettre 
ensuite a la disposition d’une communaute virtuelle ? 


38 La coordination des ECM est assuree par Jean-Christophe Theobalt charge de mission au ministere de la Culture, 
DDAI. 

39 http://carrefour-numerique.cite-sciences.fr 

40 Mis en place par la Mission de la recherche et de la technologie (MRT) du MCC dirigee alors par Jean-Pierre 
Dalbera. 

41 Ex : Mission locale pour I'emploi des jeunes, Cite des Metiers de la CSI de La Villette et en region ; Cite de la Sante 
a La Villette ; Centre de ressources Naissances du Musee de I'Homme. 

42 Voir le portail du ministere de la Culture qui oscille entre ces deux logiques, avec des phases d'amplification tantot 
de I’une tantot de I'autre : http://www.culture.fr 


43 Cf. Gervereau (2007). 

44 Voir, hors de toute polemique, le projet de Louvre Abou Dhabi (http://www.culture.gouv.fr/culture/actualites/ 
index-aboudabi.html). 
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Quand et selon quelle duree ? 


II n'y a pas d'age pour aller au musee 

La question de la diversification de l’offre museale selon les ages a constitue une 
preoccupation des musees depuis les annees 70. Apres avoir constate que les musees 
n’interessaient pas les enfants, on a cree des musees pour enfants sur le modele 
de ce qui avait ete developpe par les Americains - Children Boston Museum oil ont 
ete formes les initiateurs des ateliers du Centre Georges Pompidou 45 - ou par les 
Neerlandais travaillant au Troppenmuseum dAmsterdam. Se sont ainsi developpes 
le Musee en herbe, le Musee des enfants du Musee d’art moderne de la ville de Paris, 
l’Exploradome du Jardin dAcclimatation. Tous mettaient l’accent sur les methodes 
actives, celles qui etaient au meme moment mises en avant par l’Exploratorium de 
San Francisco. Tous, s’ils n’ont pas disparu, s’orientent vers l’utilisation des TIC pour 
moderniser leur offre 46 . 

La question que nous pouvons ainsi nous poser a partir de ces pratiques museales 
concerne la fapon dont les musees ont transpose en manipulations interactives 
immaterielles ce qui etait fait par des experiences materielles. Les materiaux produits 
par la Cite des Enfants par exemple devraient etre d’une grande utilite pour voir 
comment s’effectue cette transposition 47 . 

Ce qui est certain c’est que les musees ont fait beaucoup d’efforts pour toucher 
les publics de tous les ages : un travail est en cours pour accueillir les personnes 
du troisieme age. La aussi, les TIC sont utilisees, comme elles le sont pour les 
handicapes. 

II n'y a pas de duree minimale pour utiliser un musee 

Autre constat fait par les museologues : les publics utilisent les musees (expositions, 
services annexes) selon des temporalites qui doivent leur etre laissees ouvertes. II ne 
faut pas correler la duree de visite avec T appropriation du contenu. C’est la repetition 
de la visite qui facilite V appropriation™. C’est pourquoi les professionnels ont modifie 
les heures d’ouverture : ouvertures le soir, voire la nuit (avec Toperation nationale 
La nuit des musees ). Ils ont egalement facilite les entrees rapides et renouvelees 
(cartes de fidelisation) afin de creer un usage du musee plus souple, facile et moins 
couteux. 

II est aise de voir que les TICE peuvent repondre a cette transformation des usages 
si on pense qu’ils caracterisent des modes spontanes d’appropriation des savoirs. 
Plus encore, l’injonction faite aux dispositifs educatifs de former « tout au long de la 
vie » les rapproche des musees qui savent maintenant prendre en charge en meme 


45 En particulier Adele Robert qui a congu ensuite I'lnventorium de La Cite des Sciences de La Villette devenu 
aujourd'hui la Cite des Enfants grace au travail de Jack Guichard, actuel directeur du Palais de la Decouverte. 
Cf Guichard & a/. (2002). 

46 http://www.exploratorium.edu/educate/index.html 

47 http://www.cite-sciences.fr/francais/ala_cite/expositions/ombres_lumieres/visite/pan1.html 

48 Jacqueline Eidelman, travaux devaluation divers, en particulier sur I'exposition Naissances du Musee de I'Homme, 
2006. 
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temps des enfants et des adultes, des visiteurs qui restent quelques instants et des 
visiteurs qui passent plusieurs heures dans une exposition et utilisent les services 
annexes (mediatheques, auditorium...). 


El Que trouve-t-on dans un musee ? 

Un musee se caracterise par ce qu’on a appele en France son « Projet scientifique 
et culturel » qui comprend a la fois sa politique de collections, d’expositions et de 
publics. Ces projets accordent de plus en plus d’importance a la mise en place d’un 
musee virtuel sur Internet qui reproduit les differents services qui le constituent. 
Afin de construire puis d’evaluer ces services, differents travaux de chercheurs ont 
ete developpes ; ils ont permis de caracteriser comme suit les differentes activites 
liees aux publics 49 : 

- Classe 1 : produits d’information, de promotion 

- Classe 2 : produits d’accueil 

- Classe 3 : produits programmes 

- Classe 4 : produits cibles 

- Classe 5 : produits d’autonomisation 

- Classe 6 : produits de transfert et de demultiplication 

Ces activites se retrouvent dans celles de l’ecole et leurs equivalents immateriels 
sont interessants a construire collectivement avec une equipe educative. 

Si l’on regarde maintenant les contenus des expositions (permanentes ou 
temporaires), on observe une tres grande variete que certains chercheurs ont tente 
de caracteriser afin d’en rendre conscients les concepteurs et de leur permettre soit 
de choisir un type d’expositions qui sera l’image de leur musee, soit de diversifier 
ces expositions pour toucher des publics differents en construisant une politique 
de programmation ouverte. Nous proposons ici la typologie construite par Jean 
Davallon 50 qui nous semble la plus utilisee actuellement. 

Typologie des expositions 

On distingue souvent quatre categories d’expositions 51 : des expositions d’objets, 
de savoir, de point de vue, a quoi certains ajoutent des expositions de rupture 52 . 
En fait, la realite des expositions est plus complexe et ces categories ne sont pas 
totalement etanches. Elies tentent de decrire l’organisation des contenus, sans tenir 
compte des pratiques de visite, tels les programmes des enseignements. De plus en 
plus souvent, l’exposition recourt a 1 ’interdisciplinarite. Toute exposition fait appel a 
des savoirs. L’un domine souvent (l’histoire de l’art dans les musees d’art, l’histoire 


49 Cf. Caillet & Coppey (2004). Voir tableau page suivante. 

50 Cf. Davallon (1999). 

51 Cf. Merleau-Ponty & Ezrati (2006). 

52 Davallon, op. cit. 
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dans un musee d’histoire...), mais bien d’autres sont convoques pour realiser 
l’exposition. Selon le type d’exposition souhaite, le propos de l’exposition exigera 
le concours de specialistes de differentes disciplines. Plus encore, leurs savoirs se 
conjugueront dans une approche thematique (ex. sciences de la vie, medecine et 
ethnologie pour l’exposition Naissances ; anthropologie generate et genetique, 
ethnologie, histoire, geographie pour une exposition sur les migrations ; histoire, 
histoire de Part pour une exposition monographique sur un artiste...). De surcroit, 
differents professionnels se mobilisent pour chercher les documents qu’il conviendra 
de consulter, de choisir comme materiaux de l’exposition. C’est la qu’apparait 
la figure de plus en plus centrale du documentaliste et le role d’Internet et de ses 
moteurs de recherche. L’interdisciplinarite est enhn convoquee afin de connaitre 
les presupposes avec lesquels les visiteurs aborderont l’exposition (sociologie des 
representations, techniques d’enquete par exemple). Les savoirs prealables sont 
importants a connaitre afin de mieux presenter les idees ou interpretations d’objets 
et d’oeuvres qui constitueront l’exposition 53 . 

Une derniere question liee aux contenus des expositions nous parait susceptible 
d’eclairer les chercheurs en education, celle de Y organisation spatiale des expositions 
qui cherche a etre apprehendee par le public au cours de sa visite : 

1. Les unites elementaires de toute exposition sont les « expots ». Ils sont 
progressivement choisis au fur et a mesure que les concepteurs passent du synopsis 
au scenario puis au cahier des charges qui sera donne au museographe qui mettra 
en scene l’exposition. Ils sont choisis a partir du propos du concepteur qui doit done 
etre extremement clair sur son intention. 

2. Les « ilots » sont les unites composees a partir des expots. Ils constituent un 
propos unique le plus simple possible et ont une coloration signifiante determinate. 
Ils peuvent etre vus soit dans une suite prevue a l’avance soit isolement. 

3. Une derniere composante de l’exposition est issue du travail du scenographe 
qui met en oeuvre ses techniques specifiques (organisation spatiale, graphisme, 
eclairage et couleurs des supports, choix de supports mediatiques...) : son souci 
est generalement de rendre son exposition la plus lisible possible par le plus grand 
nombre de visiteurs possible. II multiplie ainsi les niveaux de lecture (on en distingue 
habituellement deux ou trois) qui permettent de saisir rapidement le sens global 
de ce qu’on l’on peut ensuite decouvrir de fagon plus approfondie si la premiere 
apprehension en a donne l’envie. 

Nous voyons par ces indications qu’il est certainement pertinent de travailler 
en termes d’unites semantiques telles qu’elles ont ete congues par les chercheurs 
en education qui ont travaille sur les unites capitalisables 54 : conception d’elements 
de formations correspondant a des unites minimales de formation ayant a la fois 
du sens et correspondant a des competences dont l’acquisition est mesurable. Ces 
UC ont longtemps constitue le mode de construction des CAP, BP et de certains 


53 Voir les travaux de Giordan, A. sur les representations scientifiques spontanees (http://cyberportfolio.st-joseph. 
qc.ca/public/mario/Un_Pic_de_la_Mirandole.pdf) ou ceux de Jacqueline Eidelman sur la Prehistoire, menes lors 
des etudes prealables a la conception du musee de Prehistoire des Eyzies. 

54 Pedagogie par objectifs, pedagogie du projet. Voir par exemple http://www.ac-versailles.fr/ppcp/fichiers/ 
pedagogie.pdf La pedagogie par objectifs a fait I'objet de nombreuses experiences et rapports sous la direction 
de Bertrand Schwartz et d'Alain Elie. 
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diplomes d’ecoles d’ingenieurs et des universites avant que les TIC n’interviennent. 
Avec l’arrivee des TIC, elles apparaissent comme encore plus pertinentes. Reste la 
question de leur definition et de leur mode de construction. 


5 


Comment les visiteurs utilisent-ils I'offre 
de visite qui leur est faite ? 


Materiellement 

Les expositions sont d’abord des espaces a Tinterieur desquels le visiteur circule. 
De nombreuses observations de cette circulation ont ete realisees par les chercheurs 
dont la plus celebre et initiale a ete faite par Eliseo Veron et Martine Levasseur 55 . Les 
commissaires comjoivent toujours un parcours commemjant au debut et se deroulant 
selon une logique spatiale determinee liee au deroulement logique du propos qu’ils 
souhaitent exposer. Toutefois on s’apergoit que les visiteurs deambulent chacun 
a leur faqon. Veron et Levasseur ont distingue quatre types de visiteurs : fourmis, 
papillon, poisson, sauterelle 56 . II est certain que les pratiques de lecture d’un site ou 
de pages sur le web rencontrent le meme genre de diversite de consultation. 

Par ailleurs, il est important de permettre au visiteur de savoir ou il se trouve 
dans Tensemble de l’espace qu’il visite : batiments dont il doit avoir le plan general 
facilement consumable, reperage de sa localisation dans Tensemble de son projet de 
visite. Les professionnels des publics ont invente de nombreux moyens pour que 
le visiteur puisse savoir ou il en est de sa progression dans Texposition ou dans le 
musee, revenir en arriere s’il le souhaite, etc. 57 . 

Il semble que le site de formation ait a offrir, comme le fait une exposition 
materielle, des possibility d’interpretation selon les differents modes de circulation. 
Dans le travail qui a ete effectue pour CampusCultura, nous avions ainsi prevu des 
types de cours qui tentaient de tenir compte des ces diversites de parcours possibles 5S , 
tout en demandant aux concepteurs de preciser s’ils desiraient laisser l’apprenant 
naviguer comme il le souhaitait ou au contraire verrouiller certains passages. 

Plus encore, les chercheurs s’aperqoivent qu’a partir d’un meme materiel expose 
les experiences de visite sont tres variees : elles sont en effet influencees par les autres 
visiteurs qui les accompagnent, par les commentaires qu’ils enoncent ou entendent 
(de faqon volontaire quand ils prennent un audioguide ou choisissent une visite avec 
un conferencier), par ce qui se passe lors de la visite (accidents dus a des pannes 


55 Cf. Veron & Levasseur (1988). 

56 De nombreux « bestiaires » d'usagers ont ete construits pour les differentes institutions culturelles. 

57 Outre les plans des salles que Ton trouve dans de nombreux musees et qui sont soit disposes sur des panneaux 
aisement reperables soit distribues a I'entree, on trouve des symboles simples tels un pied qui s'avachit 
proqressivement... II taut en tout cas prevoir des moments et done des lieux de repos equipes d'acces a une 
documentation en liqne. 

58 Trois types de structure de cours modulaires avaient ainsi ete distingues : hierarchique bloque, hierarchique 
ouvert, libre. 
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dans des dispositifs scenographiques par exemple) . Les travaux sur les audioguides 
se multiplient aujourd’hui devant l’importance prise par les telephones portables sur 
lesquels il est possible de charger des commentaires de visites produits par le musee 
voire par d’autres concepteurs completement externes aux musees (ce qui souleve la 
question de leur fiabilite scientifique !) 59 . 

Psychologiquement ou cognitivement 

II est evident que notre premiere preoccupation est de mieux cerner les attentes des 
visiteurs afin de leur proposer des modes de visites qui correspondent a leurs attentes, 
mais aussi qui les conduisent, a partir de leurs attentes, a decouvrir precisement ce 
qu’ils n’attendaient pas. Les recherches sur les motivations et les attentes sont done 
foisonnantes. Nous sommes loin de la simplicity enoncee par Bourdieu et Darbel qui 
voyaient dans la visite du musee l’un des moyens de se distinguer 60 . 

Certains chercheurs tentent de mieux cerner les competences mises en oeuvre lors 
de la visite des musees. Lors d’etudes conduites pour la renovation de la Galerie 
de l’Evolution du Museum national d’histoire naturelle, Arlette Quagliozzi et Cora 
Cohen avaient mis au jour les differentes competences mises en oeuvre par les 
visiteurs 61 . On y voit les « habiletes intellectuelles » spontanement utilisees a partir 
desquelles il est possible de construire des modes d’appropriation progressifs : 

- observer ; 

- localiser l’information ; 

- decider d’une reponse ; 

- anticiper une reponse ; 

- identifier ; 

- formuler des questions ; 

- justifier ; 

- comparer ; 

- communiquer ; 

- decrire ; 

- etablir des relations ; 

- discriminer ; 

- classifier ; 

- synthetiser. 

D’autres chercheurs ont tente de decrire « les operations mentales 62 qui regissent 
les composantes rationnelles, imaginaires et affectives » du visiteur de musees. 


59 Cf. Sophie Deshayes : http://deshayes.chadocs.com/refbiblio/publiaudioguides/1799_Des.pdf 

60 Cf. Gottesdiener (1992), une recherche de reference sur la question des motivations. 

61 Cf. Eidelman & Van Praet (2000). 

62 Le terme « operation » est utilise au sens de Piaget. Voir I'article de Colette Dufresne-Tasse « L'apprentissage de 
I'adulte au musee et I'instrument pour I'etudier » in Revue canadienne de /' education , 16 :3, 1991. 
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Utilisation 

Fonctionnement 

Fonctionnement 

Fonctionnement 

Operations 

rationnel 

imaginatif 

affectif 

Manifester 


X 

X 

Constater 

X 

X 

X 

Identifier 

X 



Se rappeler 

X 

X 

X 

Associer 

X 

X 

X 

Distinguer/comparer 

X 

X 

X 

Saisir 

X 

X 

X 

Expliquer/justifier 

X 

X 

X 

Resoudre/modifier/suggerer 

X 

X 


S’ orient er 

X 



Verifier 

X 



Evaluer 

X 




Enfin on voit aujourd’hui un champ de recherche s’ouvrir, car encore peu explore, 
sur le plaisir pris par les visiteurs a parcourir un musee. Un colloque recent s’est ainsi 
tenu au Louvre sous l’intitule symptomatique : Le musee, qa fait du bien 63 . 


6 


Avec quelle organisation de production ? 


Les musees se rendent compte qu’il est de plus en plus necessaire d’impliquer les 
usagers dans la conception de l’offre ; ce qui rend fort difficile l’externalisation de 
l’offre, sauf si les groupes producteurs participent, en tant que visiteurs experts, a la 
redaction des cahiers des charges des concepteurs. 

Ce qui est devenu en tout cas pratique courante, c’est la conception collective des 
expositions. 

La production se deroule ainsi : scenario avec un commissaire (ou plusieurs le plus 
souvent) scientifique et un museologue. Une seconde etape, qui suit la validation 
du scenario par un comite scientifique, comprend le travail avec un museographe, 
un graphiste, un specialiste audiovisuel, un concepteur lumiere, etc. Le nombre 
des acteurs varie selon les budgets et la taille de l’exposition. La production d’une 
exposition ressemble de plus en plus a celle d’une production cinematographique. 
On y observe autant de variantes, de la camera a l’epaule dans laquelle le realisateur 
fait tout lui-meme en jouant tous les roles, grace en particulier a l’outil technologique 
contemporain qui permet de tout faire soi-meme, jusqu’aux super-productions avec 
multiples assistants et stagiaires. Une telle organisation exige la fonction d’un chefde 
projet qui coordonne l’ensemble. 


63 Avril 2007, colloque Partages, Musee du Louvre. 
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Ce mode de production nous semble pouvoir se retrouver dans la production 
d’enseignements. Lors de l’experience de conception de CampusCultura, nous 
avons constate que les professionnels qui etaient experimentes dans la conception 
d’expositions concevaient facilement les cours en ligne qui leur paraissaient relever 
de regies similaires. Plus encore, il nous a semble que l’effort collectif realise alors 
constituait une extraordinaire formation de formateurs 64 . 

On notera l’importance prise par ce qu’on a nomme le concepteur multimedia, 
metier appartenant a la mediation culturelle, qui congoit la mise en forme multimedia 
d’un contenu a partir de ce qui lui est fourni par le concepteur (unique ou multiple) . 11 
integre egalement les ressources qu’il a formalisees sur une plate-forme de formation. 
L’integration peut etre faite par quelqu’un de moins qualifie, mais le risque d’une 
trap grande taylorisation fonctionnelle existe... 


Avec I'aide de qui ? 

La mediation, I'accompagnement 

Une fois les expositions congues et realisees, une fois le vernissage effectue, 
reste l’exploitation. Apparait alors dans le monde des musees le « mediateur », plus 
traditionnellement nomme « conferencier » ou « guide-conferencier ». Ce metier 
s’est considerablement developpe dans les vingt dernieres annees. Les mediateurs 
congoivent, mettent en place, evaluent toutes les activites qui permettent la relation 
entre les oeuvres et les publics. Cette fonction a ete institute lors du programme 
« Nouveaux services-nouveaux emplois » (connu sous le nom d’« emplois-jeunes ») 65 . 
Le mediateur s’apparente au tuteur en formation a distance, a l’animateur d’Espaces 
culture multimedia ; on le trouve dans tous les champs culturels : animateur de 
cinema, mediateur du livre... C’est la personne qui accompagne l’appropriation de 
ressources en ligne, participe a 1’evaluation, rencontre physiquement l’apprenant 
lors de regroupements de e-formation ou lors de seances dans les ECM ou les 
cyberbases. 

II possede des competences immenses dont l’exercice est lie a la taille du musee 
dans lequel il travaille. Nous 66 avons travaille a definir des niveaux d’autonomisation 
d’exercice de cette fonction de mediation afin de tenir compte des conditions reelles 
d’exercice 67 . 



64 a. Merleau-Ponty & Ezrati (2006). 

65 Voir par exemple mon article in Publics et projets culturels, p.174. 

66 Un groupe de travail s'est reuni pendant plusieurs annees pour definir un referentiel de competences ; ce groupe 
comportait une dizaine d'universites delivrant ces formations et des professionnels de la culture. Ce travail, jamais 
publie dans son exhaustivite, a nourri quantite des referentiels plus restreints, des formations universitaires, des 
profils d'emplois. On le trouve par exemple utilise par I'outil CORTEX, mis en place par I'universite de Bourgogne 
et I'association A+U+C ; voir http://www.cortex-culturemploi.com 

67 Cf. Caillet & al. (2000). 
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Avec les autres : I'importance du travail collaborate 

Un autre constat fait par les musees concerne I’importance de la sociabilite, du 
role des autres visiteurs dans l’appropriation des expots. Le visiteur de musee, meme 
seul, visite toujours par rapport aux autres visiteurs, a ceux auxquels il va relater 
sa visite. On retrouve la l’idee de Bourdieu et Darbel ; mais elle est aujourd’hui 
richement travaillee et affinee. L’apprentissage n’est pas une operation que Ton fait 
pour soi, ni seul avec l’objet : c’est un processus social qu’il s’agit ainsi de favoriser 
et non de reduire a un travail sur l’objet de musee 68 . On devrait pouvoir tirer parti, 
pour le groupe classe, des constats faits au sujet du groupe de visiteurs, majoritaire 
dans les musees (groupe familial, groupe d’ecoliers, groupe d’amis. . .) . Car comme la 
visite de musee, l’apprentissage est « une experience sociale ». 


8 


Pour conclure : Les TIC et I'education 


Si Ton tente de reprendre ce que nous venons de voir, nous pouvons construire 
un ensemble de recherches a reunir et/ou a developper qu’il faut ensuite diffuser 
aupres des enseignants et des cadres de l’enseignement (directeurs d’etablissements, 
inspecteurs...). 

1. Aider les collectifs d’enseignants a construire une typologie des activites et 
des apprenants qui permette d’analyser les pratiques, ou bien les engager dans une 
demarche qui autorise chaque acteur (collectif) a organiser sa propre typologie. 

2. Travailler sur la double valeur Temple/ Forum. 

3. Admettre l’expertise d’usage et proposer des contenus et des modes 
d’appropriation permettant une diversification simultanee des contenus. 

4. Toucher les publics de tous les ages. 

5. Favoriser la repetition sous diverses formes qui facilite Tappropriation. 

6. Ordonner les taches de la situation d’apprentissage en classes : 

Classe 1 : produits d’information, de promotion ; 

Classe 2 : produits d’accueil ; 

Classe 3 : produits programmes ; 

Classe 4 : produits cibles ; 

Classe 5 : produits d’autonomisation ; 

Classe 6 : produits de transfert et de demultiplication. 

7. Developper les contenus selon differentes approches. 

8. Construire une veritable interdisciplinarite. 

9. Permettre une diversite de parcours possibles. 

10. Tenir compte des attentes, des operations mentales (fonctionnement rationnel, 
fonctionnement imaginatif, fonctionnement affectif) . 

11 . Concevoir collectivement. 


68 Cf. Manon Niquette « Elements critiques pour I'analyse de la reception et du partage social des connaissances in 
Publics et musees n°5 p. 79 « L'interaction sociale au musee », cite. 
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12. Instituer des mediateurs aux competences definies. 

13. Organiser les apprentissages de faqon a favoriser les interactions sociales. 

Les TIC nous semblent pouvoir faciliter T ensemble de ces recommandations, mais 
il est evident que le travail est loin de se restreindre aux seules TIC ! 
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CE QUE 

LESJEUX VIDEO 
NOUS APPRENNENT 


Entretien de Bastien Guerry avec Nicolas Gaume 

Nicolas Gaume est I'un des pionniers du jeu video en France. II a monte et dirige 
I 'entreprise Kalisto, notamment connue des premiers joueurs pour avoir edite le jeu 
« Dark Earth ». II raconte I 'epopee de son entreprise et de son amour du jeu video 
dans son dernier livre Citizen Game ( Anne Carriere, 2006). 


BG : Quelle est ton histoire avec les jeux videos ? 

NG : Je fais partie de la premiere generation des utilisateurs de jeux videos, 
de cette generation qui a ete massivement exposee a tous les nouveaux outils de 
communication : le telephone, qui s’est vraiment developpe dans les annee 70-80, 
mais aussi les autres outils telematiques et les serveurs BBS (Bulletin Board. System) 
qui, meme s’ils etaient extremement limites, induisaient deja les comportements que 
nous observons aujourd’hui avec les outils de discussion en ligne (chat, forum, etc.). 
Je me faisais des camarades via tous ces serveurs. 

Toute cette culture a part entiere, alors consideree par les personnes plus agees 
avec condescendance, est devenue une culture plus referente et, a mes yeux, elle 
sera dans vingt ou trente ans une culture « classique ». De meme que le jazz, d’abord 
deconsidere, est aujourd’hui classique. 

Ce qui fait la difference entre le jeu video et les autres domaines culturels (la 
chanson, la poesie, la bande dessinee, le cinema ou encore le theatre), c’est que 
ces loisirs sont des loisirs de « narration », ils racontent une histoire, alors que le jeu 
video possede une grammaire differente, celle de l’« interaction ». Cette grammaire, 
nous la retrouvons dans d’autres domaines : le sport, par exemple, permet a des 
gens d’interagir, ou bien encore le jeu de role. Mais le jeu video est le premier media 
qui permet non seulement d’interagir avec les autres, mais surtout de le faire via 
une appropriation de l’image et du son. Cette appropriation est tres originale et elle 
est contemporaine de l’explosion de la television, du developpement massif des 
programmes audiovisuels (clips, courts et longs metrages, series televisees, etc.). 
II y a dans cette appropriation de l’image et du son un phenomene que l’on n’a 
pas encore bien analyse et compris, meme nous createurs de jeux videos. Et c’est 
interessant de se pencher sur ce phenomene : on pourrait se dire que le jeu video est 
une sorte de latin, de langage universel pour cette nouvelle generation numerique 
qui se caracterise par un rapport au temps et un rapport aux autres assez differents 
de ceux de ses aines, et qui se structure autour de cet espace numerique global. 

J’ai grandi la-dedans, je suis devenu createur de jeux videos et, comme tous les 
createurs de jeux videos, j’ai travaille de maniere empirique, en essayant de creer 
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des jeux inspires des autres, puis en essayant d’innover sur des sujets particuliers, 
tant dans leur representation visuelle que dans les mecanismes d’interaction, le 
tout stimule par les progres technologiques considerables qu’on a pu voir entre les 
machines de jeu des annees 80 et celles des annees 2000... Nous avons tous plus 
ou moins avance en passant d’un univers de jeu mono-joueur a des univers de jeu 
connectes, mais aujourd’hui la somme d’experiences que nous avons ensemble est 
peu explicitee, alors qu’elle recele certainement des choses interessantes, notamment 
pour l’education. 

Pourquoi? Parce que le jeu video est d’abord un systeme d’apprentissage. J’ai 
toujours ete fascine par l’education et, depuis que j’ai des enfants, je me retrouve 
dans cette position unique : je suis de la premiere generation de joueurs, je suis 
createur de jeux moi-meme et je suis pere d’enfants qui jouent... cela me met au 
milieu d’un grand nombre de questions ! 

BG : Tu disais au debut que les jeux videos faisaient partie d’une sorte de contre- 
culture ou d’une sous-culture, laquelle se serait peu a peu imposee avec l’usage plus 
repandu de l’informatique ; est-ce pour autant qu’on pergoit reellement l’interet des 
jeux videos dans le domaine educatif ? 

NG : Le jeu video fait toujours un peu peur. Je peux tres bien imaginer qu’un 
amateur de musique classique et d’opera etait autrefois effraye par le jazz, le rock’n 
roll. Aujourd’hui, les gardiens du temple ont grandi avec le rock’n roll et la bande 
dessinee, et ils seront done plus a l’aise avec cette culture qu’avec celle du jeu video. 
Mais e’est une question de generation. Je ne dis pas qu’il y a d’un cote les vieux qui 
ne comprennent rien et de l’autre les jeunes qui comprennent tout, mais le jeu video 
est simplement un nouveau media a partir duquel les jeunes se sont construits et que 
les autres acceptent plus ou moins bien. 

Pourtant la plupart des enseignants ou parents d’eleves que je croise dans 
mon metier sont des gens qui, a defaut d’etre enthousiastes pour eux-memes, 
sont tres lucides sur le fait que ce media est devenu referent pour la generation 
des ecoliers, collegiens et lyceens, et qu’on ne peut tout simplement pas ignorer 
son importance, surtout lorsqu’on observe que les adolescents ont change leurs 
manieres de communiquer et d’apprendre. Or la nature de ces changements, nous ne 
la connaissons pas vraiment. 

Considerons le jeu video comme un systeme d’apprentissage : en tant que 
createur de jeu video, je mesure a quel point je fais appel a la capacite d’abstraction 
et a la memoire des joueurs, et je me dis que je leur fais construire et apprendre 
des schemas de representations mentales tres complexes. On a une evolution : cette 
complexity est differente de celle apprise via des media de type « narratifs ». Et la 
nouvelle generation n’est pas moins capable, elle est seulement plus familiere de 
cette premiere complexity. 

L’une des caracteristiques de cette nouvelle maniere d’aborder et de resoudre 
les problemes est la capacite, pour les utilisateurs, a adopter un point de vue plus 
collectif, a traiter l’image et le son ensemble, en temps reel. Je trouve cela fascinant. 
La grande revolution que le jeu video peut apporter aujourd’hui, e’est cette capacite 
de travail collectif synchrone. L’ecrit amene avec lui une maniere de travailler 
asynchrone : je contribue, j’enrichis, puis nous echangeons... Je ne dis pas qu’une 
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maniere est meilleure qu’une autre, mais je pense qu’il est interessant d’essayer de 
trouver, a travers les outils numeriques actuels, la capacite de resoudre des problemes 
a plusieurs. 

BG : Mais il y a d’ autre part une idee sur laquelle tu insistes souvent : le jeu video 
permet d’atteindre un sentiment personnel de virtuosite... 

NG : Oui. II ne s’agit pas de remplacer l’individu par le groupe. II s’agit de 
prendre en compte la fonction sociale de l’Ecole, celle qui consiste a transmettre 
l’enseignement des aines et a preparer les evolutions a venir de la societe. De ce point 
de vue, je pense que les technologies vont amener une revolution dans le domaine 
du traitement des informations. Avant les nouveaux outils qui nous environnent, 
l’individu vivait autour de l’ecrit et du lineaire asynchrone ; aujourd’hui, les 
connexions informatiques permettent de realiser quelque chose a plusieurs, au 
meme moment. 

Cela necessite evidemment que chaque individu ait une vraie conscience de soi, 
des autres, qu’il ait un savoir-faire, un bagage et un mode de traitement personnel 
puissant. Simplement, la connexion aux autres se fait dans un univers d’immersion 
permanente dans l’image et le son, autour du « plaisir » - ce qui correspond aussi 
a une evolution sociale de notre mode de vie occidental. Dans le jeu video, nous 
sommes dans cette logique assumee du plaisir, et celui-ci vient effectivement de ce 
Graal du jeu video qu’est le sentiment de virtuosite. Que ce soit dans des jeux de 
sport, de musique ou autre, il faut donner une sensation de virtuosite, aider l’individu 
a ne pas complexer devant les competences qu’il doit s’approprier. Si nous parvenons 
a donner rapidement a un joueur le sentiment d’une certaine maitrise, alors il fera 
beaucoup plus d’efforts que s’il etait engage dans un processus d’apprentissage plus 
classique, plus academique. 

BG : Est-ce que tu penses que l’utilisation des jeux videos par les enseignants 
requiert une approche pedagogique particuliere ? 

NG : Je ne suis ni pedagogue, ni connaisseur de l’histoire de l’enseignement, 
mais je suis sur de ceci : le jeu video peut encourager l’effort. A l’oppose du plaisir 
« paresseux » (le plaisir de celui qui reste devant sa television a absorber des 
tonnes d’images), il y a tous ces efforts que font les joueurs pour comprendre, pour 
structurer une action, et je pense instinctivement que cela peut etre utile au monde 
de l’enseignement. La question est celle de savoir comment integrer les methodes 
d’apprentissage classiques « dans » l’univers du jeu video. 

De maniere plus generate, la vie sociale des gens les amene a etre exposes a la 
television, a Internet, aux jeux videos ; si l’Ecole considere que ces medias en plein 
developpement sont nefastes pour l’education, alors elle risque de se retrouver 
marginalisee et de ne plus pouvoir remplir sa mission sociale. 

BG : La prise en compte du jeu video serait done partie prenante de l’integration 
des medias numeriques en general... 

NG : Cela doit l’etre a minima. Mais je pense qu’on peut aller beaucoup plus loin 
parce que le jeu est, sous couvert de recherche du plaisir et via la soif de virtuosite, 
une experience d’apprentissage. Pour l’instant, ce qu’on y apprend est peut-etre 
futile, mais si on adaptait les problematiques du jeu a celles de l’education, alors 
nous pourrions avoir une equation gagnante. 
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BG : Tu as des exemples de jeux qui iraient deja dans ce sens ? 

NG : C’est tres large. II y a des jeux de simulation qui vont retracer des periodes 
d’histoire et qui vont te donner plus d’informations sur l’histoire de l’Empire romain 
que le meilleur diaporama et le meilleur livre qui soit - parce qu’en tant que joueur 
tu auras a resoudre les problemes d’un general romain, t’initier a la politique, a la 
strategie militaire, a l’urbanisme, etc. Tu vas faire des choses que tu aurais peut-etre 
du apprendre laborieusement sous une forme classique. Le faire, le construire, le 
batir... comprendre pourquoi tu dois le faire, comment tu peux le faire, tout cela est 
passionnant. 

BG : En 2007, il a ete souvent question des univers virtuels. Sont-ils pour toi la 
suite logique des jeux de simulation ou representent-ils une rupture ? 

NG : Les univers 3D sont une vraie rupture parce que c’est une matiere vivante, 
en temps reel. L’image se fagonne en fonction du comportement de l’utilisateur, et 
cela devient encore plus interessant lorsque ce sont des comportements collectifs 
connectes les uns aux autres. Les problematiques des eleves sortis de Tenseignement, 
ce sont cedes du travail a plusieurs : ces univers 3D temps reel peuvent y preparer. 

Dans les pays occidentaux, les metiers ont evolue de deux manieres : d’une part 
ce sont de plus en plus des metiers d’abstraction, de l’autre ce sont des metiers qui 
necessitent de travailler en groupe. En France, nous insistons traditionnellement sur 
le premier point et nous formons de bons generalistes. Mais le jeu video aurait son 
mot a dire sur le second point, et la pedagogie framjaise pourrait s’inspirer de ce qui 
se fait sur le continent nord-americain a ce propos. 

BG : Tu veux dire que les deux roles de l’Ecole - l’apprentissage des connaissances 
et de la vie en societe - pourraient trouver un terrain d’exercice commun via le jeu 
video ? 

NG : Encore une fois mon regard est celui d’un praticien, je n’ai pas la naive 
pretention de savoir quelles sont les solutions absolues. 

Le fond de l’affaire, le voici : nous sommes passes d’un univers ou l’information 
etait rare a un univers ou elle est abondante. Dans le premier univers, c’est la 
capacite a savoir qui est la plus importante. II faut que l’individu puisse repondre a 
de nombreuses questions, qu’il ait acces a un ensemble important d’informations. 
Dans l’univers qui est le notre, le probleme est moins d’avoir la bonne reponse que 
d’avoir la bonne question. Et quand il s’agit de prendre en compte une reponse, on 
sait desormais qu’on ne peut pas la prendre en compte « seul » - ou alors rarement. Il 
ne s’agit done plus seulement d’obtenir une reponse, mais aussi de reunir les savoir- 
faire complementaires qui vont faire quelque chose d’utile de cette reponse. 

De ce cote, les jeux videos massivement multi-joueurs nous exercent a comprendre 
differents roles, a prendre en charge un savoir-faire propre et a le valoriser par 
rapport aux regies qui regissent Tunivers fictif du jeu. Pour reprendre notre exemple 
de l’Empire romain : s’il manque a un joueur certaines informations historiques, 
alors il ne pourra pas faire avancer son equipe comme il le souhaite. Et notre joueur 
ne cherchera pas a tout savoir, mais a savoir ce qui est utile au role qu’il endosse 
dans le jeu, et il developpera pour cela des strategies de traitement de Tinformation 
qui sont plus adaptees a la resolution collective de problemes. 

Il y a un philosophe du xix e siecle, Soren Kierkegaard, dont les travaux me 
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semblent etre en resonance avec les reflexions et opportunity portees par le jeu 
video. Dans plusieurs de ses ecrits, il a prepare les reflexions futures des philosophies 
existentialistes. Et je crois que la grammaire de l’interaction portee par le jeu est 
fondamentalement existentielle. En outre, Kierkegaard appartient au siecle qui a vu 
l’avenement des loisirs culturels de masse, notamment grace a des romanciers comme 
Alexandre Dumas, et il voyait dans le roman un formidable outil pour permettre aux 
lecteurs d’accelerer leur progression sur les chemins de l’existence, en appreciant 
par procuration plus d’experiences de vie qu’il ne leur aurait ete naturellement 
permis. L’immersion proposee par le jeu est certainement plus puissante encore que 
l’empathie que le roman offre au lecteur avec les protagonistes de l’histoire. Je suis 
convaincu qu’utiliser a bon escient le jeu video est porteur de multiples opportunity 
pour aider les jeunes dans leur construction d’eux-memes, dans la vision qu’ils se 
forgent de leur place vis-a-vis des autres et done de la vie de la Cite en general. 
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Les actions du programme « Partenariats pour l’Education » de Microsoft sont 
destinees a favoriser l’usage des technologies de l’information et de la communication 
dans les Ecoles, les Colleges et les Lycees. Ces actions prennent d’autant plus de sens 
quand elles sont guidees par les travaux de recherches autour des TICE. Le soutien 
de Microsoft au Croupe Compas se situe dans ce cadre et en accord avec les missions 
que s’est donnees Compas : « Compas est d’abord un laboratoire d’idees, un think- 
tank ou s’entrecroisent les points de vue et les hypotheses de ses membres, tous tres 
differents par leurs formations et leurs interets, et ou toute une serie de specialistes 
frangais et etrangers, a la pointe de leur domaine, viennent presenter leurs idees. » 

Microsoft Education Alliance 


(Acheve d’imprimer) 
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Apprendre 

demain 

uelle doit etre la place de 1'ordinateur a I'ecole ? Les nouvelles techno- 
logies apportent deja beaucoup aux enseignants et aux eleves dans 
leur pratique quotidienne. Que peuvent-elles apporter de plus a I'en- 
seignement et aux apprentissages ? Malgre I'urgence de la question, nous 
sommes loin de savoir comment et pourquoi deployer ces nouvelles technolo- 
gies a I'ecole (dans les situations d'education formelle) ou hors de I'ecole (dans 
les situations d'education informelle). Materiels, logiciels, usages doivent 
s'articuler aux pratiques educatives d'aujourd'hui, les transformer tout en 
respectant les objectifs fondamentaux qu'elles poursuivent sur le plan culturel, 
institutionnel, professionnel. L'hypothese du groupe Compas, qui est a I'origine 
du present ouvrage, est que cette question complexe peut beneficier des 
apports des sciences cognitives, directement et par le biais des approches 
qu'elles favorisent. Sont proposes ici les premiers resultats de ce travail inter- 
disciplinaire, allant de la philosophie a la biologie theorique, des jeux video 
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